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EXAME DE PROFICIÊNCIA EM LEITURA DE TEXTOS ACADÊMICOS EM 
INGLÊS: UM ESTUDO SOBRE EFEITO RETROATIVO 
 
RESUMO 
 O presente trabalho, fruto de uma investigação de cunho quantitativo e 
qualitativo, visa investigar o efeito retroativo de um exame de proficiência em 
leitura de textos acadêmicos em inglês, TEAP - Test of English for Academic 
Purposes, em candidatos a programas de mestrado em uma renomada 
universidade pública. Efeito retroativo pode ser entendido como a influência que 
a avaliação em geral exerce no ensino/aprendizagem, assim como nas atitudes 
de alunos e professores. Os departamentos de onde são oriundos os sujeitos 
deste estudo conferiram ao citado exame o status de pré-requisito para 
participação no processo seletivo, tornando-o, assim, um exame de alta 
relevância.  Um dos objetivos deste estudo é determinar se o exame causa 
efeito retroativo e as características daqueles que são mais afetados e daqueles 
que não são menos afetados pelo exame. Procura-se compreender também 
como o efeito retroativo pode ser caracterizado com relação à variação de tipo e 
intensidade. A análise quantitativa deste trabalho é efetuada a partir de um 
corpus de noventa sujeitos, sobre os quais foram obtidos dados empíricos 
através de questionários e análise dos exames prestados. A seção qualitativa 
desta investigação analisou detalhadamente três sujeitos que prestaram o 
exame TEAP mais de uma vez antes de obterem a pontuação mínima requerida 
pelos departamentos. Através da análise dos dados quantitativos e qualitativos 
foi possível  constatarmos que o exame afetou a maioria dos candidatos, mas 
não todos e nem da mesma forma e intensidade. Através deste estudo foi 
possível concluirmos que o TEAP causa efeito retroativo principalmente 
naqueles que possuem níveis de proficiência lingüística em inglês mais baixos e 
que geralmente conferem alta relevância ao exame. Os sujeitos com níveis de 
proficiência mais elevados foram os menos afetados pelo exame. Todavia, o 
exame afetou os sujeitos não apenas de uma forma positiva ou negativa mas 
também de uma forma positiva e negativa, o que demonstra a complexidade do 
conceito de efeito retroativo. 
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 This study uses quantitative and qualitative data to investigate the 
backwash effect of a proficiency exam whose purpose is to evaluate the ability 
to read Academic texts in English. Backwash (or washback) effect can be 
understood as the influence of evaluation on learning and teaching, as well as 
on attitudes and motivation of students and teachers. This exam, called TEAP - 
Test of English for Academic Purposes, is required for admission in master’s 
degree courses in a renowned public university in Brazil. This exam can be 
considered, therefore, a high-stakes exam. One of the purposes of this study is 
to determine whether the exam causes backwash effect, and the characteristics 
of those who are more affected and those who are less affected by the exam. 
There is also an attempt to understand how the backwash effect can be 
characterized in terms of variation in type and intensity. The quantitative 
analysis of this study was made from a corpus of ninety subjects, all of them 
applicants for a master’s degree, and empirical data were obtained through a 
questionnaire and analyses of their exams. In the qualitative section of this 
study, three subjects were analyzed in depth. These subjects took the TEAP 
exam more than once before obtaining the minimum score required by the 
departments. Through the analysis of quantitative and qualitative data it was 
possible to realize that the TEAP exam affected most subjects, but not all of 
them. The backwash effect of the exam occurred mainly on those subjects with 
lower linguistic proficiency in English, who confer high relevance to the exam. 
Subjects with higher proficiency levels were the least affected by the exam. 
Nevertheless, the exam affected the subjects not only in a positive or negative 
way but also in a positive and negative way, which demonstrates the complexity 
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- EAP = English for Academic Purposes (Inglês para Fins Acadêmicos) 
 
- GSL = Grupo Sub-Limiar (sujeitos que obtiveram pontuações iguais ou 
inferiores a 4,5 no exame TEAP) 
 
- GL = Grupo Limiar (sujeitos que obtiveram pontuações entre 5,0 e 6,5 no 
exame TEAP) 
 
- GPL = Grupo Pós-Limiar (sujeitos que obtiveram pontuações iguais ou 
superiores a 7,0 no exame TEAP)  
- LE = Língua Estrangeira 
 
- Q1 = Questionário 1 
 
- Q2 = Questionário 2 
 
- TEAP = Test of English for Academic Purposes (Exame de inglês para fins 
acadêmicos) 
 
- Tipo A = Respostas à Seção 2 do TEAP que são textualmente coerentes, 
independentemente do nível de compreensão demonstrado. 
 
- Tipo B = Respostas à Seção 2 do TEAP em que estão presentes indícios de 
tentativa de tradução através da decodificação palavra por palavra. 
 
















 É comum que seja considerado um ‘bom professor’ aquele que possui 
profundo conhecimento sobre aquilo que se propõe a ensinar, utilizando todas 
as ferramentas ao seu alcance para melhor compreender as características 
específicas de seus alunos e dele mesmo, bem como potencializar a interação 
entre os dois. No entanto, o resultado do seu trabalho permanece de algum 
modo abstrato, a menos que possa ser empiricamente avaliado no mundo real. 
Em outras palavras, uma determinada teoria sobre aquisição de língua 
estrangeira pode ser colocada em prática todos os dias na sala de aula, mas o 
professor não vai saber se sua teoria é realmente válida a não ser que ele 
avalie sistematicamente o sucesso de seus alunos e, conseqüentemente, sua 
teoria na prática (Brown, 1994).  
A possibilidade de aferição do resultado do processo de 
ensino/aprendizagem pode ser bastante positiva, uma vez que estabelece 
parâmetros mais claros e menos subjetivos. Tal procedimento, no entanto, vai 
muito além da simples análise de resultados por parte do professor, uma vez 
que se torna necessário levar em consideração o conjunto de efeitos que um 
sistema de avaliação tem sobre o processo de ensino/aprendizagem.  
Apesar da inexistência de um consenso (Alderson 2000, Alderson e Wall 
1993), a literatura em lingüística aplicada em geral aponta para a influência da 
avaliação na atitude e motivações tanto de alunos como de professores, 
levando-os a fazer coisas que não fariam caso não houvesse um determinado 
teste. Tal efeito é chamado de Efeito Retroativo (Backwash ou Washback 
Effect), e seu conceito será abordado mais detalhadamente no Capítulo III.  
A literatura sobre efeito retroativo existente tem demonstrado que testes 
influenciam o ensino de algum modo (Bailey 1999: 40) e a grande maioria das 
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pesquisas disponíveis sobre efeito retroativo incluem pelo menos algum foco no 
ensino e, conseqüentemente, nos professores. É possível afirmar, portanto, que 
os professores são os mais freqüentemente estudados de todos os 
participantes no processo do efeito retroativo.  Diferentemente, o foco desta 
pesquisa recai  não sobre o ensino, mas sobre o modo como testes podem 
potencialmente influenciar fatores como atitude, motivação e visão de leitura em 
língua estrangeira (LE) de candidatos a cursos de pós-graduação. 
A presente pesquisa visa a analisar o efeito retroativo de um exame 
externo de avaliação de proficiência em leitura em inglês em candidatos a 
programas de mestrado em três departamentos de uma universidade pública 
paulista. A aprovação nesse exame é pré-requisito para participação no 
processo seletivo dos referidos programas de mestrado, aumentando, assim, a 
relevância do exame.  
Na Seção 1.1 é descrita a justificativa desta investigação. Na Seção 1.2 
estão as perguntas de pesquisa que norteiam este trabalho, bem como a 
contribuição esperada e a estrutura da tese. 
 
 
1.1  JUSTIFICATIVA  
 
Ao pensarmos na importância da aprendizagem de uma língua 
estrangeira moderna, notadamente o inglês,  temos em mente o fato de que o 
domínio desse idioma pode possibilitar maiores oportunidades de interação com 
pessoas e culturas de outros países, além de representar uma ferramenta útil 
de ascensão social e de melhores oportunidades na vida acadêmica e 
profissional. A despeito do fato de que a aprendizagem de uma língua 
estrangeira de uma forma global significa o domínio das quatro habilidades 
lingüísticas (compreensão escrita, compreensão oral, produção oral e produção 
escrita), a prioridade no desenvolvimento da habilidade de leitura encontra 
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diversos argumentos que levam em consideração a especificidade do aluno 
brasileiro. 
 No caso dos programas de pós-graduação, a capacidade de ler textos 
em uma língua estrangeira (LE) é geralmente considerado fator preponderante. 
Na maioria dos cursos, uma parte considerável da bibliografia se encontra 
escrita em outros idiomas e é prática comum aos programas de pós-graduação, 
especialmente os stricto sensu, a utilização de algum exame que verifique o 
nível de proficiência em LE, sendo que a habilidade avaliada é a de 
compreensão escrita. O Parecer nº 77/69 de 11/02/69 do Conselho Federal de 
Educação regulamenta o credenciamento dos Cursos de Pós-Graduação no 
Brasil e exige a avaliação da proficiência em leitura em LE. 
No presente trabalho será analisado o efeito retroativo da avaliação da 
leitura em língua inglesa nos processos seletivos para o mestrado em três 
departamentos de uma universidade pública paulista: Enfermagem, Medicina e 
Ciências Farmacêuticas. Esses departamentos foram selecionados para este 
estudo por terem utilizado, em um passado recente, metodologias e critérios de 
avaliação da leitura em inglês similares, os quais serão descritos com detalhes 
no Capítulo II. Além do histórico semelhante, os três departamentos têm um 
outro fator em comum: passaram a adotar um exame externo como pré-
requisito para a inscrição no processo seletivo de seus programas de mestrado, 
o TEAP (Test of English for Academic Purposes - Exame de Inglês para Fins 
Acadêmicos). A mesma situação é vigente também nos programas de 
doutorado, mas o foco desta pesquisa recai sobre os programas de mestrado a 
fim de manter uma relativa uniformidade no perfil dos sujeitos analisados e nos 
critérios de seleção por parte dos departamentos. 
O conceito de efeito retroativo consiste basicamente no efeito potencial 
de testes e outros mecanismos de avaliação no processo de 
ensino/aprendizagem. Esse efeito, quando positivo, é almejado pelos 
departamentos analisados, uma vez que adoção de um exame externo de 
proficiência em leitura de textos acadêmicos em inglês teve como objetivo 
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principal tentar garantir que seus futuros alunos não venham a apresentar  
limitações em seus estudos em decorrência de uma baixa capacidade de leitura 
em inglês. No entanto, a utilização do exame TEAP como pré-requisito para 
participação no processo seletivo vinha ocorrendo desde o ano de 2002 sem 
que existissem dados empíricos que comprovassem ou refutassem a hipótese 
de que a exigência do exame afetaria a atitude e motivação dos candidatos, 
fazendo com que se preparassem com mais afinco. Além disso, muitos desses 
candidatos poderiam não possuir uma visão de leitura compatível com a do 
exame, tornando possível a ocorrência de um descompasso que dificultaria a 
alguns candidatos a obtenção da pontuação mínima exigida pelos 
departamentos. 
Na seção a seguir serão formuladas as perguntas de pesquisa que têm 
por objetivo contribuir com a melhor compreensão da situação expressa acima.  
   
 
1.2  PERGUNTAS DE PESQUISA  
 
Conforme informado na seção anterior, ao transformarem o exame de 
proficiência em leitura de textos acadêmicos em inglês em um elemento crucial 
para o ingresso nos programas de mestrado, os departamentos analisados 
nesta pesquisa partiram da hipótese de que tal procedimento viria a 
conscientizar seus futuros alunos da importância que o departamento confere à 
proficiência em leitura em inglês. Na visão dos departamentos, além de 
premiarem os alunos que já apresentassem a desejável capacidade de ler em 
inglês, o sistema implantado faria com que alguns alunos potenciais que, de 
outra forma não dispenderiam muita energia no aprimoramento da proficiência 
em leitura em LE, passassem a se preparar com mais afinco e determinação 
para alcançar o perfil desejado pelo programa que almejassem. 
Tal iniciativa por parte dos departamentos parece ir ao encontro do bom 
senso, muito embora não existam estudos que indiquem qual a intensidade e o 
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tipo de efeito que um exame externo como o TEAP causa nos candidatos. Não 
é possível afirmarmos, inclusive, se a existência de um exame externo de 
caráter eliminatório afeta realmente os candidatos, dentro do contexto desta 
investigação, e, caso isso ocorra, se esse efeito é positivo ou negativo, se 
afetam uns mais do que outros e se o exame reforça ou contraria suas visões 
de leitura em LE. 
Tais questionamentos levaram à formulação das seguintes perguntas de 
pesquisa: 
 
1) O exame TEAP causou efeito retroativo nos sujeitos 
desta pesquisa? 
2) Como se caracterizou esse efeito retroativo? Há 
variações de tipo e intensidade? 
3) Quais as características dos sujeitos mais influenciados e 
dos menos influenciados pelo exame? 
 
O presente trabalho procura responder a essas questões, utilizando 
metodologia e instrumentos que serão detalhados no Capítulo II.  
 
 
1.3  CONTRIBUIÇÃO ESPERADA 
  
Como descrito anteriormente, os departamentos determinam as normas 
de excelência nas áreas que consideram cruciais para o bom desempenho dos 
alunos em seus programas de mestrado. Dentro do contexto desta pesquisa, a 
norma de excelência em questão é entendida como um nível  de proficiência 
em leitura de textos em inglês que atenda às demandas acadêmicas do curso.  
A utilização do exame TEAP tem como ponto de partida a aferição do nível de 
proficiência em leitura em inglês dos candidatos e tem o poder de definir 
classificações de êxito ou fracasso.  
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Podemos definir o aluno que fracassa como aquele que não adquiriu no 
prazo previsto os novos conhecimentos e novas competências que a instituição, 
conforme o programa, previa que adquirisse (Perrenoud 1999). Procurar 
alcançar um objetivo pode ser especialmente motivante quando temos indícios 
de estarmos no caminho certo, de que progressos têm ocorrido. A satisfação 
decorrente de alcançar um objetivo pode tornar o aprendiz mais apto a 
prosseguir na sua aprendizagem, de forma realista e sustentada, uma vez que 
o processo faz sentido para ele (Van Ek 1977). Por outro lado, a percepção de 
fracasso pode, potencialmente, perpetuar atitudes e motivação negativas com 
relação ao processo de aprendizagem. 
Para a maioria das pessoas, o fracasso é algo que geralmente afeta uma 
série de fatores, como atitude, motivação, crenças e expectativas. Seria 
previsível que os candidatos a um programa de mestrado em um dos três 
departamentos analisados nesta pesquisa considerassem como “injusta” a 
norma que transforma a proficiência em leitura de textos em inglês como fator 
decisivo não só para o ingresso no mestrado, mas principalmente pelo poder de 
impedir que um candidato participe do processo seletivo propriamente dito. Há 
uma grande probabilidade, no entanto, de que a grande maioria daqueles que 
compartilham dessa percepção de ‘injustiça’ serem justamente aqueles 
candidatos que possuem níveis de proficiência em inglês baixos, estão cientes 
de suas limitações e reconhecem (mesmo que não explicitamente) a baixa 
relevância que impingiram à aprendizagem dessa LE até então. 
Dentro deste contexto e com base no senso comum, é possível formular 
a hipótese de que  o efeito retroativo do exame pode ser inversamente 
proporcional ao domínio que um dado indivíduo venha a ter sobre a área sendo 
avaliada, neste caso a leitura de textos acadêmicos em inglês. Caso essa 
hipótese esteja correta, podemos afirmar que quanto maior o nível de 
proficiência em leitura em inglês, menor o efeito retroativo que o exame 
acarreta, sendo o oposto também verdadeiro, ou seja, quanto mais baixo o 
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nível de proficiência, maior o efeito retroativo potencial do exame. Tal hipótese 
será verificada através da análise dos dados obtidos neste trabalho. 
Esta investigação pretende se somar a estudos já existentes sobre efeito 
retroativo, com o objetivo de contribuir para uma melhor compreensão desse 
fenômeno em contexto brasileiro. 
 
 
1.4  ESTRUTURA DA TESE 
 
 O presente estudo está dividida em seis capítulos. No Capítulo I foi 
apresentado o problema desta pesquisa e foram definidas as perguntas de 
pesquisa. A metodologia deste estudo e os instrumentos utilizados, bem como a 
descrição dos sistemas de avaliação da proficiência em língua inglesa vigentes 
nos departamentos analisados antes da adoção do TEAP estão no Capítulo II.  
No Capítulo III é apresentado o exame TEAP e a visão e modelo de 
leitura a ele subjacentes. Nesse capítulo está uma análise comparativa entre os 
exames de proficiência em inglês TEAP e TOEFL, com o objetivo de 
acrescentar dados que corroborem a validade do TEAP, já que os resultados 
obtidos através desse instrumento de avaliação são primordiais para esta 
investigação.  
No Capítulo IV está a base teórica necessária para uma melhor 
compreensão das três áreas relevantes a este trabalho. O primeiro tópico é a 
Leitura em Língua Estrangeira, uma vez que a compreensão dos fenômenos 
envolvidos e seus diferentes conceitos e abordagens é imprescindível para um 
estudo que envolve a aplicação de um exame de leitura em língua inglesa. Em 
seguida, tem lugar uma reflexão teórica sobre conceitos e critérios de avaliação. 
O terceiro tópico abordado no Capítulo IV é o conceito de efeito retroativo.  
Os dados obtidos neste trabalho e a análise desses dados estão no 





METODOLOGIA DA PESQUISA E COLETA DE DADOS 
 
 
No capítulo anterior foram apresentadas a justificativa, perguntas de 
pesquisa, contribuição esperada e estrutura desta investigação. No presente 
capítulo será apresentada a base metodológica desta investigação. A Seção 2.1 
descreve a metodologia e o desenho da pesquisa. A Seção 2.2 descreve a 
coleta de dados e a Seção 2.3 descreve os instrumentos utilizados para a 
coleta. Na última seção (2.4) encontra-se um levantamento do histórico da 
avaliação da leitura em inglês nos departamentos analisados. O objetivo desse 
levantamento é melhor compreender o processo que culminou na adoção de 
um exame externo para avaliação da proficiência em leitura de textos 
acadêmicos em inglês. 
 
 
2.1  A METODOLOGIA E O DESENHO DA PESQUISA 
 
Com a finalidade de responder às perguntas de pesquisa desta 
investigação será descrita, nesta seção, a metodologia empregada. Apesar de 
as perguntas serem mutuamente complementares, a coleta de dados foi 
realizada através de uma triangulação de instrumentos diferentes.  
Como já discutido no Capítulo I, podemos assumir que exames afetam a 
aprendizagem em graus que variam em função de uma série de fatores, como a 
relevância do exame, o nível de domínio sobre o assunto sendo avaliado, 
características individuais, dentre outros. Com o objetivo de conhecermos  
como o exame TEAP afeta os candidatos aos programas de mestrado 
analisados neste estudo, foram feitas análises de documentos sobre os 
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históricos da avaliação da proficiência em leitura em inglês nos três 
departamentos analisados, de exames prestados pelos sujeitos da análise 
qualitativa, de amostras de desempenho dos sujeitos, além da análise de dados 
coletados através de dois diferentes instrumentos de pesquisa: o Questionário 1 
e o Questionário 2, especialmente desenvolvidos pelo estudo. 
O Questionário 1 foi aplicado a 90 sujeitos, os quais serão descritos na 
Seção 2.1.2. Para a obtenção dos dados qualitativos da pesquisa foi utilizado o 
Questionário 2. Através desse instrumento foram analisados mais 
detalhadamente três sujeitos, escolhidos por se enquadrarem em certas 
características que serão discutidas na Seção 2.1.2. A descrição pormenorizada 
dos questionários está na Seção 2.2, mas antes é importante que seja 




2.1.1  A DISTINÇÃO QUANTITATIVO/QUALITATIVO  
 
A dicotomia quantitativo/qualitativo tem gerado um grande debate, uma 
vez que esses métodos são freqüentemente vistos como conflitantes e 
inconciliáveis. É equívoco pretender confronto dicotômico entre qualidade e 
quantidade, pela simples razão de que ambas as dimensões fazem parte da 
realidade da vida. Não são coisas estanques, mas facetas do mesmo todo. Por 
mais que possamos admitir qualidade como algo “mais” e mesmo “melhor” que 
quantidade, no fundo, uma jamais substitui a outra, embora seja sempre 
possível preferir uma à outra (Demo 1999). 
O problema de pesquisa deste estudo justifica a utilização de uma 
combinação dos dois métodos, quantitativo e qualitativo, uma vez que a 
utilização de apenas um deles não seria suficiente para contemplar as 
especificidades desta pesquisa. No entanto, é importante salientar que os dois 
métodos são utilizados com o mesmo propósito, ou seja, a investigação de 
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diferentes dimensões de um mesmo problema (Scaramucci 1995). Pode-se  
compreender que os dois métodos se complementam ao invés de se excluírem, 
tornando possível uma ampliação da abrangência da pesquisa e maior 
confiabilidade na interpretação dos resultados. 
A realidade social possui dimensões qualitativas, e não se nega a 
vigência da qualidade na realidade histórica e social. No entanto, é um fato 
corriqueiro que é muito mais fácil falar de quantidade, uma vez que o método 
quantitativo é mais visível, palpável, elaborado para testar hipóteses através do 
uso de instrumentos objetivos e análises estatísticas (Larsen-Freeman & Long 
1991).  O uso dos termos quantitativo e qualitativo para definir dois paradigmas 
pode levar a uma dicotomia enganosa. Nesse sentido, não se trata de 
estabelecer entre qualidade e quantidade uma polarização radical e estanque. 
Cada termo tem sua razão própria de ser e age na realidade como uma unidade 
de contrários. Ainda que possam se repelir, também se necessitam.  
O que é realmente relevante nesta discussão são os objetivos do 
processo de coleta de dados, ou seja, os instrumentos através dos quais torna-
se factível a formação ou testagem de hipóteses. Assim, pode-se observar que, 
em experimentos de larga escala, a quantidade de informação coletada é 
geralmente superior à qualidade (ou profundidade) dessa informação. Por outro 
lado, em pesquisas interpretativistas, as quais utilizam método qualitativo, 
torna-se possível obter mais informações sobre um número relativamente 
reduzido de sujeitos (Scaramucci 1995). 
A utilização combinada de métodos quantitativo e qualitativo tem sido 
defendida até mesmo por autores de tradição de pesquisa que pendem ou para 
um método ou para outro. De acordo com Reichardt & Cook (1979, apud 
Scaramucci 1995), “chegou a hora de parar de construir muros entre os 
métodos e começar a construir pontes” (p. 27). O valor da utilização dos dois 




Os dois tipos diferentes de dados trazem tipos diferentes de 
informação. Talvez fosse muito fácil descartas informações estatísticas 
desconfortáveis caso não houvesse também evidência escrita de um 
problema. Da mesma forma, qual seria a validade em levar em 
consideração comentários por escrito de dois alunos descontentes sem 
evidência estatística adicional que determine o grau de abrangência desses 
comentários? (p. 350) 
 
Sturman (op. cit.) acrescenta que a vantagem da coleta de comentários 
escritos obtidos através de questões dissertativas é que eles permitem aos 
alunos liberdade de expressão, enquanto a vantagem dos dados quantitativos é 
que eles possibilitam a oportunidade de verificarmos a representatividade 
desses comentários e se eles são distribuídos aleatoriamente através da 
amostra. Desse modo, “os dois diferentes tipos de dados fornecem um 
equilíbrio entre as evidências” (p.350). 
A decisão a respeito do método utilizado é definida pelo problema de 
pesquisa, o qual pode, por sua vez, permitir a combinação de métodos. O 
objetivo é encontrar subsídios que auxiliem na solução do problema. No caso 
da presente investigação, o tópico a ser investigado, isto é, o efeito retroativo de 
um exame, possui duas dimensões. Na primeira, o foco recai sobre a relação 
entre as características dos sujeitos e a pontuação obtida por eles no exame, 
sendo essas informações coletadas através de metodologia quantitativa. Na 
segunda dimensão, na qual alguns casos específicos são analisados com maior 
profundidade, a metodologia é predominantemente qualitativa. 
 
 
2.1.2  CARACTERÍSTICAS DOS SUJEITOS 
  
Conforme discutido na seção anterior, este estudo utiliza métodos 
quantitativo e qualitativo de coleta de dados, cujos instrumentos específicos 
serão descritos na próxima seção. Para a análise quantitativa foram utilizados 
dados de noventa sujeitos, todos candidatos que prestaram o TEAP em três 
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datas diferentes durante o segundo semestre de 2003. No caso da análise 
qualitativa foram analisados detalhadamente três sujeitos que prestaram o 
TEAP mais de uma vez antes de atingir a pontuação mínima requerida pelo 
departamento. Todos os sujeitos são candidatos a programas de mestrado em 
uma universidade estadual de renome e é possível considerarmos a existência 
de mais similaridades que diferenças entre eles.  
Todos possuem curso superior completo (fator imprescindível para 
ingresso em programa de pós-graduação), compartilham de interesse ou 
necessidade de alcançar uma certificação mais elevada e pertencem a grupos 
sócio-culturais pelo menos semelhantes. Além desses fatores, todos os 
candidatos têm a obrigatoriedade de apresentar um projeto de pesquisa como 
parte do processo seletivo, o que pressupõe no mínimo algum contato com a 
bibliografia específica do programa de mestrado que almejam, todos 
relacionados com a área de Biológicas/Saúde.  
Apesar das semelhanças descritas acima, existem também alguns 
elementos de diferenciação entre os candidatos, sendo o principal deles a faixa 
etária dos mesmos. Independentemente de hipóteses a respeito da influência 
da idade na aprendizagem, um fator inegável é a distância que eventualmente 
possa separar o momento presente da última vez em que o candidato ocupou 
um assento na condição de aluno. Alguns candidatos são recém-formados em 
seus respectivos cursos de graduação, enquanto outros se graduaram há 20 ou 
30 anos.  
 
 
2.2 INSTRUMENTOS UTILIZADOS: OS QUESTIONÁRIOS 1 E 2 
 
 No contexto desta investigação tornou-se necessário o desenvolvimento 
de dois questionários,  o Questionário 1 (Q1 doravante)  e o Questionário 2 (Q2 
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doravante), sendo o primeiro utilizado para a coleta dos dados quantitativos e o 
segundo para a coleta qualitativa, como já afirmado anteriormente. 
A eficiência do uso de questionários para coleta de dados depende 
sobremaneira da qualidade da sua construção, dada a relevância em evitar-se 
informações incompletas e ambíguas, de utilidade questionável (Genesee & 
Upshur 1996). Assim, até mesmo questões que buscam coletar informações 
aparentemente simples e diretas requerem cuidadosa preparação. Para 
minimizar ao máximo tal situação e para auxiliar na validação do Q1, antes que 
as coletas de dados tivessem início foi aplicada uma versão experimental do Q1 
como uma investigação piloto, a fim de podermos observar quais dados  o 
questionário poderia efetivamente obter, além da calibragem na formulação das 
perguntas e o formato. Esse questionário piloto encontra-se no Apêndice I.  
A utilização de um piloto não foi feita ao Q2 devido ao número reduzido 
de sujeitos e a maior acessibilidade desses para responder a perguntas 
adicionais, caso fossem necessárias, e elucidar pontos de eventual dubiedade. 
Serão pormenorizados as seguir os dois questionários.  
 
 
2.2.1  QUESTIONÁRIO 1 
 
O questionário é baseado em uma série de hipóteses que podem vir a 
ser confirmadas ou refutadas, abordando pontos fundamentais para a 
compreensão dos mecanismos envolvidos no efeito retroativo do TEAP nas 
atitudes, motivações e, conseqüentemente, aprendizagem dos candidatos a um 
programa de pós-graduação strito sensu.  
O Q1 é dividido em três blocos, e as respostas que se encaixam na 
realidade de cada respondente são assinaladas com um “x”. A opção de 
“fechar” as respostas se justifica pelo fato de o Q1 ter sido aplicado aos 
candidatos pouco antes do exame propriamente dito e, portanto, era 
fundamental que não demandasse muito tempo para ser respondido. 
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O primeiro dos três blocos engloba questões relacionadas com o 
histórico de aprendizagem de inglês de cada um dos candidatos, antes mesmo 
que viesse a saber da necessidade de prestar o TEAP. São feitas, também, 
algumas perguntas com relação ao histórico geral do candidato e  atitudes com 
relação à aprendizagem da língua inglesa. 
No segundo bloco procura-se coletar dados relacionados ao efeito 
retroativo do exame, ou seja, o modo como a ciência da característica 
eliminatória do exame afetou a atitude dos candidatos com relação à língua 
inglesa. Busca-se, desse modo, a compreensão sobre a situação (em termos 
de estudo da língua inglesa) em que se encontrava ao tomar conhecimento da 
necessidade de prestar o exame. Caso tenha decidido se preparar antes de 
prestar o exame - ou tenha sido reprovado em uma primeira tentativa, quais as 
providências práticas que tomou, visando à aprovação no exame (curso 
preparatório, grupos de estudos, etc.)?  
  O terceiro bloco expande a análise do efeito retroativo, além de lidar com 
a percepção do candidato com relação aos efeitos do exame na sua 
aprendizagem: o candidato considera que o exame trouxe mudanças na sua 
motivação e atitude durante a preparação, em comparação com seu histórico 
anterior? Quais foram essas mudanças, se existentes, e elas foram positivas ou 
negativas? Qual a percepção do indivíduo com relação à necessidade do 
exame e o resultado na sua aprendizagem? O questionário, bem como as 
respostas,  encontram-se no Apêndice I. 
 
  
2.2.2  QUESTIONÁRIO 2 
 
 O Q2 tem por finalidade averiguar com maior profundidade o efeito 
retroativo do exame TEAP nos candidatos a programas de mestrado, por meio 
de questões dissertativas que podem ser respondidas sem pressão de tempo, 
já que este questionário é aplicado a sujeitos selecionados após a divulgação 
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dos resultados do exame. O questionário é composto de sete questões que 
averiguam detalhes do histórico de estudo da língua inglesa, aspectos de 
atitude e a forma de preparação para o exame.  
Esse questionário faz parte da coleta de dados qualitativos desta 
pesquisa e é, por conseguinte, aplicado a um número bem menor de sujeitos: 




2.3  COLETA E ANÁLISE DOS DADOS 
  
Nesta seção, serão descritos os procedimentos utilizados para a coleta e 
análise dos dados desta investigação.   
 
 
2.3.1 COLETA E ANÁLISE QUANTITATIVA 
 
 A etapa quantitativa consistiu em aplicar o Q1 aos candidatos que 
prestaram o exame TEAP, momentos antes do início do mesmo. Como os 
candidatos são instruídos a comparecerem no local do exame (geralmente um 
anfiteatro) com pelo menos trinta minutos de antecedência para procedimentos 
de verificação de inscrições e documentos de identificação, a maioria têm entre 
vinte e quarenta minutos livres antes do início do exame, dependendo da hora 
em que chegam ao local. O Q1 foi entregue a cada candidato que tivesse 
terminado a confirmação de presença e verificação de documento. O 
preenchimento do Q1 leva em geral cerca de dez minutos. A distribuição do 
questionário era interrompida quando faltavam vinte minutos para o início do 
exame, para evitar que algumas pessoas respondessem o questionário sem 
muita atenção devido à pressão do tempo. 
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Na presente pesquisa foram utilizados dados de noventa candidatos que 
prestaram o exame em três datas diferentes, de acordo com o quadro abaixo: 
 





Após a correção dos exames e divulgação das pontuações, aqueles que 
responderam ao Q1 foram categorizados em três grupos, de acordo com as 
faixas de pontuações obtidas: 
 
 
Nomenclatura Atribuída Faixas de Pontuação1
Grupo Sub-limiar (GSL) Pontuações iguais ou abaixo de 4,5 
Grupo Limiar (GL) Pontuações entre 5,0 e 6,5 
Grupo Pós-limiar (GPL) Pontuações iguais ou superiores a 7,0 
 
Uma vez que os três departamentos analisados solicitam pontuação 
mínima de 5,0 para participação no processo seletivo, o GSL foi assim definido 
por indicar uma faixa de pontuação considerada “não-suficiente”. O GL pode ser 
definido como a faixa limítrofe de aprovação, uma vez que indica uma 
proficiência “suficiente” para inclusão  no processo seletivo para mestrado. Já o 
GPL engloba os sujeitos que demonstraram proficiência em leitura em um nível 
mais elevado, bem acima da pontuação mínima exigida. 
A divisão dos respondentes em três níveis se justifica pelo fato de este 
trabalho partir da hipótese de que o efeito retroativo de um mesmo exame em 
uma mesma circunstância pode  variar em função do nível de domínio que 
determinado indivíduo venha a ter sobre a área sendo testada. Caso todas as 
                                            
1 As pontuações do TEAP são arredondadas para subdivisões de meio em meio ponto. 
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respostas ao questionário fossem tabuladas sem que fosse levado em 
consideração a pontuação que cada candidato obteve no exame não teríamos 
elementos válidos para a verificação dessa hipótese. 
É importante neste momento explorar mais atenciosamente alguns usos 





2.3.1.2  Conceitos de Nivel Limiar 
 A hipótese do nível limiar foi utilizada originalmente por Cummins (1979) 
como referência a um nível mínimo de competência lingüística necessário para 
que bilingües possam usufruir da segunda língua. Esse conceito, entretanto, 
tem sido usado em contextos diferentes. 
Um uso da noção se refere ao conceito de Nível Limiar (Threshold Level) 
desenvolvido como parâmetro de eficiência comunicativa pelo Conselho 
Europeu  (Van Ek 1977, 1984, 1998, Almeida Filho 1995) e pode ser definido 
como um “nível mínimo de poder comunicativo lingüístico que permita ao 
usuário-aprendiz conviver funcionalmente nas situações mais comuns da 
língua-alvo em que se encontre” (Almeida Filho op. cit. p. 56). Nesse uso do 
termo leva-se em consideração os objetivos potenciais de grupos de adultos 
com necessidades de comunicação e, para tanto, foram definidas 
especificações do que seria minimamente necessário, em termos de 
conhecimento e habilidades lingüísticas, para esses aprendizes interagirem 
com falantes nativos em situações reais de uso da língua. 
Em um outro uso do conceito de nível limiar, leitores em LE precisariam 
alcançar um nível mínimo de conhecimento lingüístico para que ocorra a 
compreensão de um determinado texto. De acordo com Alderson (2000), 
haveria um nível limiar que leitores de LE/L2 teriam que ultrapassar para que as 
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suas habilidades de leitura na língua materna possam ser transferidas para a 
situação de leitura em LE/L2.  
No contexto específico deste estudo o nível aqui definido como limiar se 
refere à pontuação mínima no TEAP exigida pelos departamentos analisados, 
que é de 5,0.  
 
 
2.3.2  COLETA E ANÁLISE QUALITATIVA 
 
No contexto desta pesquisa foi explicitada a existência de uma 
pontuação mínima no exame TEAP exigida para o ingresso nos programas de 
mestrado. Assim, os candidatos que responderam ao Q1 e que foram 
classificados como pertencentes ao  GL e GPL não prestaram novamente o 
exame, uma vez que já atingiram a pontuação mínima necessária (5,0) para 
participação no processo seletivo do programa que desejam - a não ser que 
eventualmente alguns tenham decidido prestar novo exame com o objetivo de 
aumentar a pontuação obtida (vide Grade TEAP de Pontuação x Capacidade no 
Apêndice VII).  
Dados que indicam a forma de preparação (caso tenha havido 
preparação) e o tempo dispendido no estudo da língua inglesa por parte  do GL 
e GPL foram trazidos pelo Q1. Antes mesmo da análise dos dados obtidos no 
Q1, nesses dois grupos pode-se considerar viável a hipótese de que para 
alguns sujeitos o exame possa ter efeito retroativo muito baixo, se não nulo, 
devido a fatores como um nível de proficiência em inglês percebido como 
suficiente, traços de personalidade, possibilidade de outras tentativas, entre 
outros fatores.  
No caso do GSL, no entanto, todos teriam que se submeter ao exame 
TEAP novamente caso quisessem realmente pleitear uma vaga em um dos 
programas de pós-graduação analisados nesta pesquisa. Uma vez que os 
candidatos que pertencem ao GSL têm grandes possibilidades de virem a tentar 
novamente o exame em outras datas, tal situação possibilita a análise mais 
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pormenorizada de sujeitos que podem ser muito mais afetados pelo exame 
após a primeira reprovação do que antes dela.  
 Os sujeitos do GSL foram monitorados em outras aplicações do exame 
TEAP, de modo que foi possível constatar se esses candidatos foram ou não 
finalmente aprovados. Se foram aprovados, e é nesse momento que 
preenchem o Q2, o que fizeram para que isso acontecesse? Se não foram 
aprovados em outra(s) tentativa(s), qual o possível motivo? A averiguação 
dessas respostas é feita através de dois elementos:  
 
1) Análise das respostas fornecidas ao Q2.  
2) Análise dos exames propriamente ditos, de modo a caracterizar eventuais 
alterações nas concepções de leitura e tradução, bem como no nível de 
proficiência em leitura em inglês; 
 






2.4  O HISTÓRICO DA AVALIAÇÃO DE PROFICIÊNCIA EM LE 
NOS DEPARTAMENTOS 
 
 Poucos coordenadores de programas de pós-graduação discordariam da 
afirmação de que seria  positivo tanto para o aluno quanto para o programa que 
o primeiro possuísse uma determinada proficiência em leitura de textos 
acadêmicos em inglês  que lhe permitisse ler os textos recomendados e ter 
acesso às discussões e publicações mais recentes, sem que o idioma fosse 
empecilho. Para garantir que tal perfil fizesse parte das características habituais 
dos alunos de um determinado programa de pós-graduação desde seu início, 
seria necessário que esses alunos tivessem sido avaliados quando ainda eram 
 20
apenas candidatos ao curso. Nesse ponto, o quase unânime consenso citado 
no início deste parágrafo deixa de existir. A grande diversidade de critérios 
existentes com relação à avaliação de proficiência em LEs em programas de 
pós-graduação no Brasil demonstra que uma situação percebida como ideal 
nem sempre é factível devido a questões de ordem técnica, ideológica, 
operacional ou política. 
 Os três departamento analisados nesta pesquisa possuem um histórico 
de avaliação da proficiência em inglês bastante similar, o qual será detalhado 
nas seções a seguir. 
  
 
2.4.1  O SISTEMA ANTERIOR À ADOÇÃO DO TEAP 
 
É importante que seja explicitada a forma como a leitura em inglês era 
avaliada até o ano de 2001, antes de discorrermos sobre o funcionamento do 
sistema atual de avaliação, ou seja, a utilização do exame TEAP. Os três 
departamentos em questão (Enfermagem, Medicina e Ciências Farmacêuticas) 
possuíam mais características em comum do que divergentes no tocante à 
avaliação da proficiência em LE de seus alunos de mestrado. A primeira 
característica comum aos três departamentos era o interesse na existência de 
um nível de proficiência em leitura em inglês que permitisse a seus alunos a 
compreensão dos textos concernentes às suas áreas de estudos.  
O segundo ponto em comum é a forma como a leitura era avaliada. Os 
exames eram desenvolvidos, aplicados e corrigidos por professores do próprio 
departamento que fossem falantes nativos de inglês ou que já tivessem residido 
em país de língua inglesa. O exame consistia basicamente em um texto 
relacionado às áreas de concentração e retirado de publicações científicas. 
Solicitava-se uma tradução completa do texto em um prazo de três horas, com 
possibilidade de uso de dicionário bilíngüe.  No Apêndice IV está transcrito um 
exemplo de exame utilizado na época. 
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Uma questão divergente entre os departamentos em questão diz respeito 
ao momento no qual tal avaliação era exigida e o seu status dentro do processo 
seletivo. Nos departamentos de Enfermagem e Ciências Farmacêuticas, o 
exame ocorria durante o processo seletivo, sendo bastante comuns dias em 
que o exame de proficiência em inglês ocorria pela manhã e o exame de 
conhecimentos específicos ocorria à tarde. No entanto, o resultado do exame 
de proficiência era considerado “classificatório’  mas não ‘eliminatório’, ou seja, 
mesmo que o candidato não atingisse a pontuação mínima exigida (cinco), ele 
podia ser aceito pelo programa. Caso fosse aprovado nesse primeiro exame, 
estaria isento de novas avaliações de proficiência em inglês, se tiver sido 
aprovado nos outros quesitos do processo seletivo. No entanto, caso não 
atingisse a pontuação mínima e mesmo assim tivesse sido aceito no programa, 
havia a obrigatoriedade de o candidato (agora aluno regular) prestar e ser 
aprovado em, no máximo, mais duas oportunidades: o primeiro exame ocorria 
na metade do primeiro ano letivo e o segundo (e último) no final do primeiro ano 
letivo.  
Já o departamento de Medicina tinha critérios diferentes: o exame de 
proficiência em inglês não ocorria durante o processo seletivo sendo tal prática 
facultativa aos programas que assim o desejassem. Apenas alguns dentre os 
dezessete programas optavam pela aplicação de um exame de proficiência 
durante o processo seletivo. Independentemente de terem prestado um exame 
de proficiência em inglês durante o processo seletivo ou não, todos os novos 
alunos tinham o compromisso de prestar e serem aprovados no exame de 
proficiência em leitura em inglês aplicado pela comissão de pós-graduação até 
a época de suas qualificações. Estar “em dia” com o inglês era pré-requisito 
para agendar a qualificação e posterior defesa. Esse exame era comum a todos 
os programas do departamento. 
Um outro fator comum a todos os departamentos era a penalidade 
impingida àqueles que não conseguissem ser aprovados no exame. Pelos 
regimentos dos três departamentos, o aluno que não conseguisse ser aprovado 
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nas oportunidades e no prazo fornecidos pelo departamento seria desligado do 
programa, mesmo que estivesse com sua dissertação pronta para defesa. A 
ocorrência de uma situação como a descrita causava uma série de problemas à 
coordenação de pós-graduação, entre eles a pressão de orientadores para que 
“algo fosse feito para ajudar seu orientando” e a situação do departamento junto 
aos órgãos de fomento à pesquisa, como CAPES, FAPESP, CNPq, 
principalmente quando o aluno recebia auxílio financeiro de uma dessas 
instituições.  
A dificuldade operacional em fazer valer aquilo que era previsto no 
regimento levou os departamentos citados neste trabalho a tomarem medidas 
para que novos critérios fossem introduzidos, de forma que o aluno pudesse 
ingressar no programa em condições de utilizar sua capacidade de leitura de 
textos em inglês desde o início, resultando em ganhos para o aluno e para o 
Programa. 
É importante ressaltar que os sistemas de seleção de programas de pós-
graduação descritos nesta seção e nas seções a seguir podem ser 
considerados representativos dos sistemas existentes em um número 
significativo de universidades brasileiras. 
 
 
2.4.1.1  Departamento de Enfermagem - Histórico Recente da Avaliação da 
Proficiência em Inglês 
 Dentre os três departamentos descritos no tópico anterior, o de 
Enfermagem foi o primeiro a implementar mudanças significativas em seu 
sistema de avaliação da proficiência em língua inglesa. O processo seletivo 
consistia em três etapas, sendo a primeira uma pré-seleção baseada nos 
projetos de pesquisa enviados. Os candidatos aprovados na primeira fase eram 
convocados para uma segunda fase, que consistia em prova escrita de 
conhecimento específico e exame de proficiência em leitura de textos 
acadêmicos em inglês. A terceira fase era uma entrevista individual.  
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A elaboração, aplicação e correção dos exames de inglês eram de 
responsabilidade de professores do departamento e esses exames consistiam 
na tradução de textos relacionados com a área. Os candidatos podiam usar 
dicionário bilíngüe, sendo três horas o limite máximo de tempo do exame. 
A primeira grande mudança no sistema então vigente ocorreu no 
processo seletivo de novembro de 1998 (para ingresso em 1999), quando o 
departamento selecionou uma escola de inglês para elaborar, aplicar e corrigir 
os exames a serem administrados aos candidatos que chegavam à segunda 
fase do processo seletivo. O departamento não tinha custo algum, pois eram os 
candidatos que pagavam pelo exame, o qual era composto de textos 
acadêmicos relacionados com a área de enfermagem. Naquela fase, os textos 
para elaboração do exame eram fornecidos por professores oriundos dos três 
programas de mestrado existentes no departamento. Os professores forneciam 
entre três e cinco textos de cada área de concentração e cabia à escola a 
escolha de um texto de cada área, tomando o cuidado de não utilizar textos 
específicos demais, uma vez que o exame era comum aos candidatos das três 
áreas. O exame passou a incorporar questões dissertativas e de múltipla-
escolha, além da avaliação da compreensão detalhada de trechos do texto, 
através de questões de tradução. Foi abolido o uso de dicionário e incluído um 
glossário contendo algumas palavras e expressões consideradas mais ‘difíceis’ 
ou ‘relevantes’ para a compreensão de alguns pontos. 
Naquele ano e no seguinte, o exame de proficiência continuou não sendo 
eliminatório, mas sim classificatório, e continuou a ser aplicado em dia e hora 
fixados pelo departamento, nas dependências deste. Assim, o exame era 
provavelmente considerado pelos candidatos como sendo de baixa relevância 
imediata, de modo que o efeito que tal exame poderia produzir nos candidatos 
não era tão intenso, uma vez que os candidatos sabiam que, caso não fossem 
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aprovados no exame aplicado durante o processo seletivo teriam ainda duas 
chances nos dois semestres subseqüentes2. 
O departamento se eximia, desse modo, da responsabilidade pelo exame 
propriamente dito, mas o efeito prático continuava o mesmo, ou seja, alunos 
com níveis de proficiência em leitura muito baixos sendo aceitos no Programa e 
chegando ao prazo final de dois semestres ainda sem condições de atingir a 
pontuação mínima exigida (cinco).  De acordo com o regimento interno, a 
penalidade para aqueles que chegassem ao final do prazo estipulado sem obter 
a aprovação nos exames oferecidos era o desligamento do programa. Tal 
medida causava embaraços a orientadores cujos orientandos encontravam-se 
em tal situação, além das constantes solicitações por “mais uma chance” e o 
risco de ter queda de conceituação junto a órgãos de fomento à pesquisa como 
CAPES, FAPESP e CNPq principalmente se o aluno a ser desligado possuísse 
bolsa de estudos desses órgãos.  Foi relatado pelo menos um caso em que 
uma aluna se viu forçada a solicitar afastamento por um semestre para não ser 
desligada do programa. 
O departamento buscava opções para evitar os problemas que vinham 
ocorrendo e uma solução aventada foi que o exame passasse a ser 
eliminatório. Dessa forma, conjecturou-se na época, eliminar-se-ia a 
possibilidade de ingresso de alunos que poderiam causar problemas 
futuramente, além de que só seriam aceitos aqueles que estivessem aptos a ler 
textos em inglês desde o início de seus estudos, eximindo orientadores e 
professores da necessidade de priorizar a leitura de textos redigidos em 
português. 
A partir do processo seletivo do ano de 2000 (para ingresso em 2001) o 
exame passou a ser eliminatório. Assim, a primeira fase consistia na análise 
dos projetos de pesquisa enviados e aqueles selecionados nessa fase iam para 
a fase seguinte, que consistia no exame de proficiência em inglês e na prova de 
                                            
2 Esta foi a opinião externada por candidatos que participaram do processo seletivo de 1999. 
Essas impressões foram colhidas através de perguntas informais e de forma individual. 
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conhecimentos específicos. Caso o aluno fosse reprovado no exame de 
proficiência em inglês, ele não poderia participar da terceira fase: a entrevista. 
O intervalo entre a primeira e terceira fases era de três a quatro dias, período 
em que os resultados do exame de língua inglesa tinham que ser enviados para 
o departamento e esse, em seguida, convocaria os aprovados para as 
entrevistas. 
Tal procedimento parecia suficientemente adequado às necessidades do 
departamento, mas havia alguns inconvenientes. Um candidato que tivesse sido 
reprovado no exame de proficiência não participaria da entrevista e não viria a 
ser um aluno regular. Ocorre que esse candidato já teria tido seu projeto de 
pesquisa lido por um ou mais professores, já teria feito a prova de 
conhecimento específico (a qual poderia já ter sido corrigida), já teria seu nome 
e dados cadastrados na secretaria do departamento, além de eventuais 
vínculos pessoais. Isso sem levar em conta as despesas dos candidatos, os 
quais freqüentemente vinham de outras cidades e até de outros estados e 
tinham que arcar com a viagem, estadia, alimentação e a alta ansiedade 
inerente ao processo.  
Ao se tornar eliminatório, o exame de proficiência em leitura de textos 
acadêmicos em inglês tornou-se um exame de alta relevância e esse fato 
deveria ter contribuído para que causasse um efeito retroativo maior. No 
entanto, apesar de pessoas que ingressaram naquela fase terem relatado que 
passaram a se preocupar mais com o exame de proficiência, elas ficavam 
sabendo da existência do exame e de seu caráter eliminatório com poucos 
meses de antecedência, já que as informações sobre o processo seletivo eram 
divulgadas entre os meses de julho e agosto e o exame era no mês de 
novembro. Além disso, os candidatos não contavam com dados suficientes 
sobre o formato, grau de dificuldade e critérios do exame, uma vez que tais 
informações eram divulgadas apenas por meio de texto explicativo entregue 
àqueles que se dirigissem pessoalmente à secretaria de pós-graduação. Era 
possível também perceber que muitos candidatos compartilhavam uma 
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percepção distorcida sobre o exame de leitura em língua inglesa, considerado 
um elemento pró-forma, geralmente mal elaborado e sem critérios claros, além 
de influenciado por questões políticas. 
Mais uma vez, o departamento tinha intenções de minimizar os 
problemas citados acima e percebia que o melhor modo de evitar tais situações 
seria que o exame de proficiência em inglês ocorresse como uma  primeira 
fase, antes mesmo do envio do projeto de pesquisa para análise. Dessa forma, 
apenas os projetos de pesquisa dos candidatos que já tivessem sido aprovados 
no exame de proficiência em inglês seriam analisados, evitando transtornos e 
trabalho desnecessário tanto para o departamento quanto para os candidatos. 
No entanto, a viabilidade da aplicação do exame como primeira fase esbarrava 
em limitações de ordem prática: tal exame teria que ocorrer antes do prazo para 
envio dos projetos de pesquisa, para que houvesse tempo hábil para correção e 
divulgação dos resultados, além do temor de que tal procedimento viesse a 
diminuir drasticamente a demanda de candidatos do departamento, resultando 
em um processo seletivo marcado por poucos candidatos. 
A despeito das dúvidas inerentes a qualquer mudança de regras e 
procedimentos, o departamento de Enfermagem decidiu que, por ser um centro 
de excelência na área, não teria que temer uma eventual queda na demanda. A 
eventual diminuição no número de candidatos, se tal fato viesse realmente a 
ocorrer, seria compensada pelo fato de terem a garantia de que aqueles que 
efetivamente ingressassem no programa de mestrado seriam alunos aptos a ler 
textos em inglês desde o início de seus estudos.  
No entanto, para que a avaliação ocorresse como uma primeira fase do 
processo seletivo, seria necessário que houvesse uma estrutura que  
viabilizasse tal procedimento. A solução para esse problema, comum aos três 
departamentos analisados, foi a adoção do exame TEAP, o qual será 
explicitado mais à frente, na Seção 2.4.2. 
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2.4.1.2  Departamento de Medicina - Histórico Recente da Avaliação da 
Proficiência em Inglês 
Como já citado anteriormente, o departamento de Medicina possui 
dezessete Programas, os quais podiam optar pela aplicação ou não de um 
exame de proficiência em inglês específico durante o processo seletivo. No 
entanto, de acordo com o regimento interno, todos os alunos aprovados teriam 
que se submeter ao exame de proficiência aplicado pela Comissão de Pós-
Graduação (CPG) somente após o ingresso nos programas. Os exames 
eventualmente aplicados por alguns programas durante o processo seletivo não 
isentavam os alunos de prestar o exame da CPG. Tal fato se devia  
provavelmente à ausência de uniformidade de formato, grau de dificuldade e 
critérios de correção entre os diferentes exames dos diferentes programas. 
De qualquer modo, até 1996 o nível de proficiência em leitura de textos 
em inglês não era pré-requisito para ingresso nos programas de mestrado, uma 
vez que eram oferecidos exames semestrais e o aluno podia se inscrever 
quando se sentisse preparado. Não havia limite quanto ao número de 
tentativas, ou seja, o aluno que fosse reprovado poderia se inscrever no 
próximo exame e assim proceder sucessivamente, já que a aprovação no 
exame era pré-requisito apenas para a qualificação. De acordo com 
informações colhidas junto ao departamento, a maioria dos alunos adiava o 
exame de proficiência o máximo possível, prestando-o apenas quando o  final 
do prazo se aproximava. 
Os exames eram elaborados, aplicados e corrigidos por um professor do 
departamento, falante nativo de inglês, e consistia na tradução de um texto 
relacionado com a área biomédica em um tempo máximo de três horas e com 
permissão para uso de dicionário bilíngüe. O professor responsável pelas 
avaliações não utilizava resultados numéricos, e sim a categorização como 
‘aprovado’ ou ‘reprovado’. De acordo com informações da secretaria de pós-
graduação, não era incomum que os exames oferecidos semestralmente 
 28
demorassem entre dois e três meses para serem corrigidos e seus resultados 
divulgados.  
A partir de 1997, o prazo para prestar o exame de proficiência foi 
reduzido para no máximo dois semestres após o ingresso. Provavelmente a 
coordenação percebeu que, da forma anterior, o aluno poderia estar apto a ler 
textos acadêmicos em inglês apenas na fase final do seu curso, quando tais 
leituras podiam já não ser mais tão necessárias.  
Em 1998 a CPG do departamento de Medicina foi procurada pela mesma 
escola que vinha aplicando os exames de proficiência para o departamento de 
Enfermagem para oferecer o mesmo serviço. Após um período de negociação, 
o primeiro exame de proficiência em inglês ‘terceirizado’ foi aplicado no 
anfiteatro da CPG em 17 de março de 1999. Seriam oferecidos dois exames 
anuais, um no primeiro semestre e outro no segundo, e as taxas do exame 
eram pagas pelos alunos. O formato dos exames era similar ao aplicado na 
enfermagem, com pontuação que variava entre zero e dez pontos. A principal 
diferença entre os exames dos dois departamentos era que, para o 
departamento de medicina, os textos eram relacionados com a área de 
biomédicas. 
No entanto, assim como ocorreu no departamento de Enfermagem, 
alguns problemas eram recorrentes, como casos em que alunos eram 
reprovados nas duas chances que tinham e, de acordo com o regimento da 
CPG, teriam que ser desligados do programa. Tal procedimento (o 
desligamento de um aluno), que parece simples e direto quando consiste 
apenas em um item do regimento, torna-se de difícil execução devido aos 
problemas já mencionados anteriormente: o aluno já havia cumprido a maioria 
dos créditos, já possuía experimentos em andamento, já tinha boa parte sua 
dissertação concluída, poderia já estar recebendo bolsa de estudos através do 
programa,  além dos custos ao Estado e os efeitos negativos no conceito do 
departamento junto aos órgãos de fomento à pesquisa (CNPq, FAPESP, 
CAPES). 
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Assim, no final do ano de 2000, o departamento de medicina aventou, 
junto aos seus coordenadores de programas, a possibilidade de alteração do 
regimento interno da CPG para que esse passasse a aplicar o exame em 
caráter eliminatório durante o processo seletivo dos candidatos. Tal 
possibilidade foi bem recebida por alguns dos dezessete programas, mas 
também foi alvo de críticas por parte de outros. Abaixo está reproduzida uma 
carta enviada por um dos programas à CPG em janeiro de 2001. 
 
Prezado Professor, 
Atendendo à solicitação dos colegas Pós-Graduandos desta Unidade, 
estamos nos pronunciando em relação à transferência do exame de 
proficiência em língua estrangeira, no caso a língua inglesa, para o período 
de seleção para o ingresso nos Programas de Pós-Graduação. 
Acreditamos haver importância no conhecimento da língua inglesa para o 
desenvolvimento da pós-graduação, contudo não entendemos como válida a 
proposta de que a proficiência seja transferida para antes do ingresso, já que 
essa medida concederá à proficiência o mesmo peso, ou até maior, que a 
proficiência nas áreas de Conhecimento. 
O modelo como ora é utilizado, o exame após o ingresso nos Programas,  
nos parece adequado, uma vez que para aqueles que não alcançarem bons 
resultados é facultado uma nova oportunidade. As carências encontradas na 
proficiência da língua inglesa são passíveis de recuperação. Ademais, as 
áreas que sentirem uma necessidade maior de fluência na língua inglesa 
sempre poderão adicioná-la como critério para o exame de seleção. 
Certos de que nossas considerações serão levadas em conta ante 




Após um longo período de reuniões e negociações, e apesar da 
resistência de alguns Programas, como pôde ser exemplificado pela carta 
acima, foi decidido que já no processo seletivo de 2001 (para ingresso em 
                                            
3 O acesso a esta carta e a outros dados foi possível graças à colaboração da secretaria de 
pós-graduação durante a pesquisa. O nome do autor desta carta foi omitido por questões 
éticas. 
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2002) os exames de proficiência em inglês ocorreriam juntamente com o 
processo seletivo e teriam caráter eliminatório. 
Esse foi um grande avanço na direção da prevenção de problemas 
futuros com relação à proficiência em leitura de textos acadêmicos em inglês 
dos alunos do departamento de Medicina, mas ainda trazia algumas limitações 
de ordem prática, uma vez que os exames de proficiência em inglês eram 
marcados em datas muito próximas do processo seletivo. Dessa forma, os 
resultados tinham que ser apresentados poucos dias após a realização dos 
exames, para que os candidatos soubessem se estavam ou não aptos a 
participar das provas específicas. Assim, alguns candidatos que vinham de 
outras cidades ou outros estados eram forçados a ficar hospedados na cidade 
por vários dias para aguardarem o resultado do exame de proficiência e, se 
aprovados, poderem participar das provas específicas. De acordo com a 
percepção de alguns participantes do processo seletivo de 2001, aos 
reprovados na avaliação de língua inglesa só restava voltar para suas casas 
com o gosto amargo de um procedimento que lhes custou dias de trabalho 
perdidos e uma despesa financeira considerável, além da alta ansiedade e da 
impressão de que foram eliminados em uma prova cujas regras não haviam 
ficado suficientemente claras. A partir desse momento, a adoção do exame 




2.4.1.3  Departamento de Ciências Farmacêuticas - Histórico Recente da 
Avaliação da Proficiência em Inglês 
 O histórico do departamento de Ciências Farmacêuticas apresenta 
características comuns aos dois outros departamentos descritos anteriormente: 
o exame de proficiência em leitura de textos em inglês era elaborado, aplicado 
e corrigido por professores do próprio departamento. O exame consistia na 
tradução de textos relacionados aos Programas do departamento, com 
 31
permissão para o uso de dicionários  bilíngües e duração de três horas. Eram 
atribuídas notas que variavam entre zero e dez e a nota para aprovação era 
cinco.  
O exame de proficiência em inglês era aplicado juntamente com o 
processo seletivo para o mestrado e tinha caráter classificatório, não 
eliminatório. Isso significava que a nota obtida no exame de proficiência em 
inglês era um dos elementos que compunham os dados utilizados para a 
decisão sobre a aprovação ou reprovação do candidato, mas uma nota abaixo 
de cinco não impedia o candidato de ser aprovado. Nesse caso, o novo aluno 
teria mais duas chances para prestar o exame, nos dois semestres 
subseqüentes ao seu ingresso. Assim como nos outros dois departamentos 
analisados, a não aprovação nas duas chances oferecidas resultaria no 
desligamento do aluno do Programa, com as conseqüências já mencionadas 
nos itens anteriores. 
A mesma escola de inglês que administrava os exames de proficiência 
dos departamentos de Enfermagem e Medicina ofereceu seus serviços à 
coordenação do departamento de Ciências Farmacêuticas e a proposta foi 
aceita no final do ano de 2000. Poucos meses depois, em 2001, foi aplicado o 
primeiro exame para esse departamento. O novo exame seguia o mesmo 
formato dos exames aplicados nos departamentos de Enfermagem e Medicina, 
com a única diferença de que os textos eram relacionados com a área de 
Ciências Farmacêuticas. 
O exame de proficiência em língua inglesa passou a ser administrado por 
uma entidade externa, mas os critérios de seleção continuaram inalterados, ou 
seja, o exame tinha caráter classificatório, e não tinha poder de impedir o 
ingresso de alunos considerados detentores de baixa capacidade de leitura em 
inglês. O que a própria coordenação percebia era que tal sistema conseguia 
explicitar quais candidatos chegavam ao departamento com um nível de 
proficiência em leitura de textos em inglês adequado, mas parecia não levar 
aqueles com níveis de proficiência mais baixos a se prepararem para um 
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eventual ingresso em um programa de mestrado do departamento. A percepção 
geral era de que um exame classificatório não parecia influenciar de modo 
significativo o modo como os candidatos poderiam vir a se preparar para a 
seleção. Em outras palavras, a baixa relevância do exame reduzia seu efeito 
retroativo. Os candidatos demonstravam que priorizavam a elaboração de um 
bom projeto de pesquisa e a preparação para os exames nas áreas específicas, 
esses, sim, eliminatórios. A questão da língua inglesa parecia ser considerada 
secundária, uma vez que podiam voltar a prestar o exame de proficiência após 
o ingresso. 
Tal sistema vigorou durante o ano de 2001, até ser substituído pela 
adoção do exame TEAP como pré-requisito para participação no processo 
seletivo do departamento. O processo de adoção desse exame externo será 





















O EXAME TEAP 
 
No capítulo II foram descritos a metodologia e os instrumentos utilizados 
para a coleta de dados desta investigação. O presente capítulo, organizado em 
quatro seções, será dedicado a uma caracterização do exame de proficiência 
em leitura de textos acadêmicos em inglês TEAP, uma vez que esse exame 
consiste em uma importante fonte de dados desta pesquisa. 
Neste capítulo serão abordados diversos tópicos relacionados ao exame 
TEAP. Na Seção 3.1, serão descritas as características do TEAP e a visão de 
leitura que norteia esse exame. Em seguida, na Seção 3.2, serão analisadas as 
contribuições relativas entre as Seções 1 e 2 do exame nas composições das 
pontuações totais do TEAP. Na Seção 3.3 são analisados os tipos de respostas 
produzidas pelos sujeitos decorrentes de diferentes estratégias de leitura e 
tradução. A Seção 3.4 é a quarta e última, contendo um estudo de correlação 
entre os resultados obtidos no exame TEAP com os de um exame já validado, o 
exame TOEFL.  
 
 
3.1  CARACTERÍSTICAS GERAIS 
 
 Conforme descrito no capítulo anterior, os três departamentos analisados 
neste trabalho tinham seus exames de proficiência administrados pela mesma 
escola de inglês. Apesar de os exames serem específicos para cada 
departamento, eram utilizados textos acadêmicos relacionados com as áreas de 
cada departamento, muito embora todos pertencessem à área geral de 
biológicas / saúde. 
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Para suprir a necessidade de um exame externo que atendesse às 
demandas dos departamentos, a equipe que administrava a aplicação dos 
exames (da qual o autor deste trabalho fazia parte) se desvinculou da escola de 
inglês e criou a empresa TESE Prime - Testes e Serviços Educacionais, cuja 
função específica seria o desenvolvimento, administração e aplicação de 
exames de proficiência em línguas para programas de pós-graduação.  
Foi implementado, assim, um sistema de fluxo contínuo, onde exames 
seriam oferecidos mensalmente ao longo do ano e os candidatos poderiam 
escolher a data mais conveniente. Em caso de reprovação, o candidato poderia 
prestar o exame quantas vezes fosse necessário até a data-limite para inscrição 
no processo seletivo estipulada pelo seu departamento de interesse. Para 
eximir os departamentos de trabalhos administrativos, como as inscrições para 
o exame, foi criada uma homepage na internet. Nessa homepage foram 
disponibilizadas a maioria das informações que os candidatos precisariam 
saber a respeito do exame em uma seção de perguntas mais freqüentes, além 
ser possível escolher as datas, fazer as inscrições, visualizar modelos do 
exame e conferir os resultados sem a necessidade de contactar o 
departamento. Um certificado passaria a ser enviado diretamente aos 
candidatos aprovados e caberia aos departamentos apenas a solicitação de 
que os candidatos enviassem o certificado de aprovação no exame juntamente 
com os documentos necessários para a inscrição no processo seletivo. 
 A viabilidade desse sistema dependia, porém, da unificação dos exames 
dos três departamentos, uma vez que seria impraticável disponibilizar tal 
sistema para apenas um dos departamentos, ou exames diferentes para cada 
um deles. No segundo semestre de 2001, houve um longo período de 
negociações, quando foi necessário demonstrar que os textos dos exames 
poderiam ser relacionados à área de Biológicas / Saúde, sem necessariamente 
contemplar uma ou outra área específica. Como cada departamento já é 
composto de várias áreas de concentração, os textos dos exames até então 
aplicados já evitavam, antes de qualquer coisa, uma alta especificidade. Frente 
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às vantagens oferecidas pelo sistema proposto, não houve maiores barreiras 
por parte dos três departamentos em aceitarem um exame unificado. Em 
janeiro de 2002, foi aplicado o primeiro exame TEAP, de cuja elaboração 
participou o autor deste trabalho. 
Como já salientado anteriormente, o presente trabalho analisa o contexto 
de um exame de proficiência em inglês utilizado como pré-requisito para 
participar do processo seletivo para programas de mestrado nos departamentos 
de medicina, enfermagem e farmácia em uma renomada universidade estadual. 
Ao se submeterem a um exame externo que avalia a compreensão em leitura 
em textos de divulgação científica em inglês, candidatos ao mestrado têm 
diante de si o primeiro desafio para alcançar seus objetivos acadêmicos e 
profissionais, o que confere a esse exame uma alta relevância em potencial.  
De modo geral, uma tarefa acadêmica escrita requer que o aluno busque 
e, às vezes, transcreva dados relevantes ao tópico em questão, além de 
reorganizar a informação obtida de acordo com convenções do discurso 
acadêmico de modo a suprir as expectativas do leitor  em termos de relevância, 
adequação, coerência e precisão (Weir 1995: 72).  
Conforme será explicitado no Capítulo IV, muitos métodos têm sido 
utilizados para a avaliação da leitura em LE. Independentemente do método 
utilizado, a grande maioria dos testes de leitura focam no produto da leitura, e 
não na busca da compreensão do  processo, o mesmo ocorrendo com o TEAP. 
O TEAP é um exame desenvolvido especificamente para utilização no 
Brasil em contexto acadêmico. Seu objetivo é avaliar a proficiência em leitura 
de textos acadêmicos em inglês, em áreas específicas: Exatas/Tecnológicas, 
Humanas ou Biológicas/Saúde. O TEAP consiste em dois textos, cada um com 
aproximadamente quinhentas palavras. Os textos utilizados são de divulgação 
científica extraídos de revistas especializadas, na versão impressa ou 
eletrônica, dentro das três áreas citadas. Procura-se também manter uma 




Para a avaliação da compreensão desses textos são utilizadas questões 
de natureza distinta, divididas em duas seções. A primeira delas, chamada 
Seção 1, contém questões que avaliam a compreensão de trechos específicos 
do texto. A outra seção, chamada Seção 2, contém questões de compreensão 
detalhada que utilizam a tradução como método de avaliação. Cada um dos 
dois textos do exame contém três questões na Seção 1 e três na Seção 2, 
perfazendo um total de doze questões. Procura-se fazer com que as questões 
tenham aproximadamente o mesmo grau de dificuldade e é importante frisar 
que os trechos utilizados nas questões da Seção 2 não coincidem com os 
parágrafos dos quais são solicitadas respostas às perguntas da Seção 1. Desse 
modo, o candidato é forçado a acessar praticamente o texto todo para 
responder as perguntas. Todas as respostas devem ser dissertativas e 
respondidas em português. O Apêndice III contém um exemplo de exame TEAP 
completo.  
Neste exame não é permitido o uso de dicionários, mas cada texto 
possui um glossário contendo entre cinco e dez palavras do texto consideradas 
‘difíceis’ ou ‘incomuns’ pela equipe de elaboração, mas que são importantes 
para a compreensão do texto como um todo ou de partes dele. As palavras 
difíceis ou incomuns que não são cruciais para a compreensão ou que podem 
ser inferidas pelo contexto não são contempladas no glossário. 
Serão analisadas separadamente, a seguir, as Seções 1 e 2 do TEAP, 
um vez que cada uma delas possui características próprias no tocante à 
abordagem utilizada para avaliação da compreensão da leitura. Em seguida 







3.1.1   A SEÇÃO 1 
 
 As questões da Seção 1 avaliam a compreensão de partes do texto, 
através de perguntas cujas respostas devem ser localizadas  em determinados 
parágrafos. Estão reproduzidos abaixo o enunciado da Seção 1 e dois 























Seção 1: Responda as perguntas a seguir, de acordo com o texto. 
 
Exemplo 1: Como o autor define exercícios aeróbicos, e com que freqüência e 
intensidade devemos nos submeter a eles, de acordo com o texto? 
 
Exemplo 2: Descreva os resultados e a metodologia da pesquisa apresentada
nos parágrafos 1 e 2.  
 
O fato de o TEAP não conter questões que abarquem o texto como um 
odo foi uma opção metodológica do exame, justificada pela percepção de que 
al tipo de questão sofre mais influência de fatores como conhecimento de 
undo, raciocínio lógico, conhecimento sobre o assunto, etc. Apesar de tais 
atores serem percebidos como relevantes e parte integrante e indissociável do 
rocesso de compreensão escrita, considera-se que questões mais 
irecionadas, com possibilidades de respostas mais ‘fechadas’, auxiliam na 
laboração da grade de correção e atribuição de valores numéricos. Tal 
rocedimento acarreta uma ‘tensão’ entre a validade e a confiabilidade do 
xame, uma vez que a leitura envolve muito mais que a compreensão de 
rechos determinados de um texto. Essa discussão será retomada na Seção 
.1.3. 
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3.1.2   SEÇÃO 2 
 
A Seção 2 do TEAP é composta de três questões para cada um dos dois 
textos do exame, as quais avaliam a compreensão detalhada. Nessas questões 
é solicitado que os candidatos compreendam e transcrevam para o português 
trechos específicos do texto, contendo entre 40 e 60 palavras cada um. Foi 





















Seção 2: Reescreva em português os trechos selecionados abaixo.  
Lembre-se de que não se trata de uma tradução literal: você pode 
reproduzir o conteúdo integral do trecho com suas próprias palavras. 
 
Exemplo 1: Improvements to our overall health by increasing the frequency and
duration of our exercise efforts is well documented. Virtually every study examining
fitness indicates that regular exercise, over time, will result in fewer heart disease
episodes and, in a very real sense, contribute to a longer life span.  
 
Exemplo 2: In order to get advantages from aerobic activities we have to get the heart
pounding and the lungs breathing at a faster and heavier rate than normal, and keep
them going at that rate for at least 20 to 30 minutes and we have to do it 3 or 4 times a
week.   
O objetivo desta seção é a avaliação da compreensão detalhada de 
rechos específicos do texto através de questões de tradução.  
Apesar de ser uma asserção sem base empírica, o TEAP adota a 
ipótese de que o termo tradução pode carregar, entre leigos, uma carga 
onceitual que pode interferir (positiva ou negativamente) no resultado da 
eção 2 do exame. A fim de minimizar a possibilidade de tal ocorrência, a 
quipe de elaboração do exame optou por suprimir a palavra “tradução” da 
rimeira sentença do enunciado da Seção 2, utilizando  a frase “reescrever em 
ortuguês” em seu lugar. Na sentença seguinte, a palavra ‘tradução’ é utilizada, 
as na forma de um alerta para que não seja feita uma tradução “literal”. Tal 
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cuidado tem por finalidade a tentativa de tornar mais clara ao candidato qual é a 
visão de leitura e tradução que norteia o TEAP. No entanto, mesmo o termo 
‘literal’ pode ser questionado, uma vez que não podemos afirmar qual a noção 
de literalidade que os candidatos podem carregar. Catford (1980) descreve da 
seguinte forma a expressão popular ‘tradução literal’ comumente compartilhada 
pelos indivíduos avaliados pelo TEAP: 
 
A tradução literal pode como que partir de uma tradução 
palavra por palavra, mas faz mudanças de acordo com a gramática 
da LM (inserindo, por exemplo, palavras adicionais, mudando 
estruturas em qualquer ordem, etc.); isso pode torná-la uma tradução 
de grupo a grupo (sintagma) ou de oração a oração. Um ponto 
notável, entretanto, consiste em que a tradução literal, como a de 
palavra por palavra, em geral permanece lexicalmente palavra por 
palavra, isto é, usa o equivalente lexical de probabilidade 
(incondicionada) mais alta para cada item lexical (p. 27-28) 
 
  Ao informar no enunciado que “não se trata de uma tradução literal”, o 
exame sinaliza ao candidato que não tem como objetivo a busca de uma 
tradução palavra por palavra, obtida em detrimento da construção de sentido. 
O perfil dos candidatos que prestaram o exame TEAP no âmbito desta 
pesquisa, salvo raras e eventuais exceções, é composto por profissionais não 
relacionados com a área de ensino/aprendizagem de LE, interpretação ou 
tradução. Assim, o objetivo do TEAP não é a avaliação da tradução 
propriamente dita,  uma vez que essa pode exigir mais do que a compreensão 
propriamente dita, mas sim a avaliação da compreensão da leitura através da 
tradução. Nesse sentido, a tradução é, na verdade, um método de avaliação da 
compreensão detalhada de textos acadêmicos em inglês.  
Na pesquisa sobre ensino e aprendizagem de uma LE, é muito comum a 
tentativa de identificar crenças e noções pré-concebidas dos aprendizes no que 
diz respeito à aprendizagem de uma língua estrangeira, a fim de prever conflitos 
de expectativas que podem vir a contribuir para a frustração, ansiedade, falta de 
motivação e até interrupção dos estudos por parte dos aprendizes (Kern 1995). 
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Deve-se reconhecer, entretanto, que muitos conceitos trazidos pelos aprendizes 
não são facilmente alterados, não importando o quão bem intencionados sejam 
seus instrutores. Esses conceitos podem se transformar em expectativas 
negativas, principalmente se houver insucesso em exames e outras situações 





3.1.3   VISÃO E MODELO DE LEITURA EM LE SUBJACENTES AO TEAP 
 
A leitura tem sido compreendida  de formas distintas e nos últimos anos 
tem sido reconhecida como um processo de construção de sentidos a partir de 
uma interação entre as pistas lingüísticas presentes no texto  e estratégias 
cognitivas e de conhecimento de mundo, em que o leitor tem um papel 
fundamental, utilizando, ao mesmo tempo, além de conhecimentos estruturais e 
lexicais da língua, também o contexto sócio-histórico em que vive e de como os 
textos se organizam e funcionam (Alderson 2000, Ur 1996, Scaramucci 1995).  
No entanto, na análise do TEAP foi possível observar que o exame em si 
não é condizente com tal visão. O TEAP possui apenas dois tipos de questões - 
Seções 1 e 2, descritas anteriormente, e ambas privilegiam a compreensão de 
trechos específicos do texto. Assim, a despeito da abrangência e importância 
da visão de leitura descrita acima, a operacionalização do TEAP resultou em 
um exame que privilegia a localização de informação, a decodificação e a 
tradução e não avalia se o candidato é capaz de inferir a cadeia argumentativa 
do texto, por exemplo, ou outras habilidades de inferência de implícitos. O 
modelo de leitura em LE subjacente ao TEAP é mais compatível com uma visão 
de leitura que privilegia um processamento ascendente, uma vez que o objetivo 
parece ser a extração de significados estáveis. Vide Seção 4.2.2 no Capítulo IV 
para uma discussão detalhada sobre os modelos de leitura. 
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Os dois métodos de avaliação da leitura contemplados pelas Seções 1 e 
2 do TEAP podem fazer com que os resultados do exame sejam mais afetados 
por uma maior ou menor proficiência lingüística e não necessariamente pela 
proficiência em leitura, uma vez que o exame não permite que certas sub-
habilidades de leitura - como inferência de aspectos implícitos e processamento 
de porções maiores do texto - sejam avaliadas. Tais sub-habilidades 
dependeriam da interação dos conhecimentos prévios dos leitores com as 
informações que estão no texto.  
No entanto, tal postura é justificada pela prioridade na confiabilidade4 do 
exame, a despeito de uma possível redução da validade. No texto em que 
discute os exames vestibulares de língua inglesa da Unicamp, Scaramucci 
(1999d) comenta essa ‘tensão’ entre validade e confiabilidade, também citada 
por Morrow (1981): 
 
Uma justificativa para essa tendência em se privilegiar, na 
avaliação, aspectos mais pontuais ou “objetivos” em detrimento de outros 
mais inferenciais ou “subjetivos” é uma maior facilidade na elaboração da 
grade de correção e uma maior confiabilidade do exame. Entretanto, como 
a confiabilidade de um exame (entendida como estabilidade de resultados) 
e sua validade (fidelidade a um construto teórico, ou que o exame 
realmente avalie o que se propõe a avaliar) estão em constante tensão, as 
tentativas de se aumentar a confiabilidade têm conseqüências para a 
validade. A tentativa de se produzir uma prova cujos resultados possam 
ser mais estáveis e confiáveis não ocorre sem prejuízos para esse 
construto. É necessário salientar que embora seja desejável um equilíbrio 
das duas características, as tendência atuais em avaliação reconhecem a 
validade como a mais importante delas, exatamente pelo efeito retroativo 
potencial que um exame válido teria na preparação de alunos (p. 07). 
 
                                            
4 Os conceitos de Confiabilidade, Validade e Praticidade serão discutidos no Capítulo IV, Seção 
4.1.3. 
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Não obstante o posicionamento extremamente importante da autora 
quanto à questão da validade, bastante valorizada em exames 
contemporâneos, a opção do TEAP pela visão e modelo de leitura descritos é 
justificada pela prioridade conferida à confiabilidade e também à praticidade, 
características consideradas pela equipe de elaboração muito importantes a um 
sistema que elabora, aplica e corrige vários exames diferentes mensalmente e 




3.1.4 CRITÉRIOS DE CORREÇÃO E ATRIBUIÇÃO DE PONTOS 
 
Após a escolha e formatação dos textos a serem utilizados,  são 
desenvolvidas três perguntas para cada texto, as quais devem ser respondidas 
de forma dissertativa em português (Seção 1). São também selecionados três 
trechos do texto com cerca de 50 palavras cada, os quais são utilizados na 
avaliação de leitura detalhada através de questões de tradução (Seção 2). 
Durante esse processo de desenvolvimento das questões é simultaneamente 
elaborada uma grade de correção, conforme critérios que serão abordados a 
seguir.  
Ao contrário de questões de múltipla-escolha, nas quais existe apenas 
uma possibilidade de resposta correta, questões dissertativas permitem 
diversas possibilidades de respostas, que não são categorizadas  simplesmente 
como ‘certas’ ou ‘erradas’. As respostas são, na verdade, consideradas mais 
adequadas ou menos adequadas de acordo com as grades de correção 
elaboradas pela equipe.  
A elaboração das grades de correção leva em consideração as 
especificidades de cada seção. Para a Seção 1, com base nas perguntas 
formuladas são listados os detalhes, dados ou opiniões expressas no texto, em 
forma de tópicos, de modo que o corretor possa identificar na resposta do 
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candidato o grau de adequação ao conteúdo de cada tópico. A opção pela 
utilização de tópicos na formulação da grade de correção é justificada pela 
concepção de leitura que fundamenta o exame, na qual não pode ser 
considerada uma forma única ou ideal de expressão, já que diferentes 
candidatos podem transmitir o mesmo sentido de formas diversas. Por meio de 
tópicos procura-se minimizar a possibilidade de que um determinado ‘modelo’ 
de resposta na grade de correção venha a ‘contaminar’ o corretor, levando-o a 
pautar sua correção por elementos como grau de similaridade de estilo, escolha 
lexical ou número de palavras. 
Uma vez que a Seção 2 traz questões que avaliam a leitura detalhada 
através da tradução, a elaboração da grade de correção para essa seção segue 
procedimentos diferentes daqueles empregados para as questões da Seção 1. 
Apesar de ser elaborado um exemplo de tradução, considerado adequado, para 
cada questão, a equipe de correção está plenamente ciente do fato de que não 
existe um modelo único, com o qual as traduções dos candidatos devam ser 
comparadas. A grade serve, na verdade como um elemento direcionador. 
Podemos citar dois exemplos reais de como a escolha lexical, por exemplo, por 
parte dos candidatos foi considerada adequada mesmo não tendo coincidido 
com a escolha presente na grade de correção: no primeiro exemplo a palavra 
stroke constava na grade de correção como ‘derrame”, mas foram 
perfeitamente aceitas variações como ‘acidente vascular cerebral’ ou ‘AVC’; no 
outro exemplo, para o termo ‘low-fat diet’ foram consideradas adequadas 
variações como ‘dieta magra’, ‘dieta de baixa caloria’, ‘regime de pouca 
gordura’.  
Na opinião de Arrojo (1992b), “toda tradução, por mais simples e breve 
que seja, revela ser produto de uma perspectiva, de um sujeito interpretante, e 
não, meramente, uma compreensão “neutra” e desinteressada, ou um resgate 
comprovadamente “correto” ou “incorreto” dos significados supostamente 
estáveis do texto de partida” (p. 68). Nessa concepção, Arrojo (op. cit.) salienta 
que a ligação intrínseca e inevitável que qualquer tradução mantém com uma 
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interpretação tem criado um sério embaraço para a grande maioria das teorias 
de tradução, em especial para aquelas que alimentam a ilusão de chegar, um 
dia, a uma sistematização do processo de traduzir. Assim, seria impossível que 
uma tradução (ou interpretação) de um texto fosse definitiva e unanimemente 
aceita por todos, em qualquer época e em qualquer lugar.  
Nesse sentido, se concluirmos que toda tradução é fiel às concepções e 
visões daquele que a elaborou e também aos objetivos aos quais se propõe, 
isso não significa que caem por terra quaisquer critérios para a avaliação de 
traduções. Inevitavelmente, serão aceitas aquelas traduções julgadas “fiéis” às 
concepções textuais e teóricas do avaliador, e serão rejeitadas aquelas cujos 
pressupostos não são compartilhados (Arrojo 1992a: 42).  O Apêndice VII 
contém um exemplo de grade de correção. Essa grade é referente ao exame 
TEAP completo presente no Apêndice III.  
Com relação à definição do grau de adequação das respostas, são 
utilizados critérios distintos para cada uma das duas seções. Na Seção 1 são 
observados dois pontos principais: a quantidade de tópicos que a resposta do 
candidato conseguiu contemplar e o grau de adequação do conteúdo da 
resposta ou informação solicitada em relação à grade de correção. Como já 
afirmado anteriormente, não existe um modelo de resposta, mas sim uma 
referência de conteúdo esperado, independentemente da forma como a 
resposta possa ter sido redigida por parte dos candidatos.  
No tocante à Seção 2, a avaliação do grau de adequação de cada 
questão leva em conta prioritariamente a capacidade do candidato de 
demonstrar compreensão do trecho selecionado, independentemente de fatores 
como opção lexical ou a organização do texto traduzido. Assim como para a 
Seção 1, a grade de correção para a Seção 2 ilustra uma possibilidade de 
resposta adequada, sem a intenção de ser um modelo fixo e estável.  
Uma vez que os critérios de correção  não consideram as respostas 
simplesmente como ‘certas” ou ‘erradas’, são atribuídos valores numéricos aos 
níveis de adequação das questões. Como a pontuação máxima do TEAP é 10 
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pontos, esse valor é dividido igualmente pelas doze questões do teste, 
resultando no valor de 0,83 por questão considerada ‘adequada’. Valores 
intermediários são atribuídos, de acordo com o grau de adequação das 
respostas às questões. Para obtenção da pontuação total, os valores atribuídos 
para cada questão são somados, e o total resultante é arredondado para mais 
ou para menos de modo a chegarmos a uma escala  de meio em meio ponto. 




3.2  CONTRIBUIÇÃO RELATIVA DA SEÇÃO 1 X SEÇÃO 2  
 
Conforme já descrito anteriormente, o objetivo do TEAP é a avaliação do 
nível de proficiência em leitura de textos acadêmicos em inglês e, para tanto, 
utiliza dois instrumentos: 1) perguntas dissertativas para avaliação da 
compreensão de trechos específicos do texto  e 2) questões que avaliam a 
compreensão detalhada  através da tradução de trechos do texto. Esses dois 
tipos de questões são classificados como Seção 1 e Seção 2, respectivamente.  
O objetivo da utilização de dois métodos diferentes para avaliação da leitura é a 
possibilidade de obter-se uma visão mais abrangente da capacidade de leitura 
em inglês dos candidatos.  
Nesta investigação é importante a obtenção de dados empíricos que 
demonstrem a contribuição relativa de cada uma das duas seções na 
composição da pontuação final no TEAP.  Tal informação é relevante uma vez 
que os diferentes métodos de avaliação de leitura do exame podem afetar os 
candidatos de modo diferente. 
Para a compreensão da contribuição relativa entre as duas seções do 
exame foram analisadas as pontuações obtidas pelos noventa sujeitos deste 
trabalho em cada uma das duas seções, com o objetivo de analisarmos a 
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influência de cada seção na composição da pontuação final. Para tanto, foram 
calculadas as médias das pontuações de cada seção obtidas pelos noventa 
sujeitos desta pesquisa. O principal fator a ser analisado é a contribuição 
relativa de cada seção na pontuação final. Como as duas seções possuem o 
mesmo peso (cinco pontos cada uma), é possível que sejam claramente 
visualizadas as contribuições relativas de cada uma das duas seções na 
composição das pontuações finais. No Apêndice VI podem ser encontradas 
tabelas com as pontuações totais e parciais obtidas por cada um dos noventa 
sujeitos desta pesquisa. 
Com o objetivo de averiguar a hipótese de que a Seção1 e a Seção2 
possam ser influenciadas diferentemente, dependendo da pontuação total 
obtida por cada sujeito, optou-se por duas análises. Na primeira delas, a 
relação entre as seções foi feita com a média das pontuações de todos os 
noventa sujeitos. Na segunda análise os sujeitos foram classificados em três 
grupos5, de acordo com faixa de pontuação obtida. A descrição mais detalhada 
dos grupos foi feita no Capítulo II. 
 
 
3.2.1  CONTRIBUIÇÃO RELATIVA GERAL 
 
Ao serem computadas as pontuações obtidas pelos noventa sujeitos nas 
Seções 1 e 2 (vide Apêndice VI para tabela com as pontuações parciais e totais 
de todos os sujeitos), chegou-se a uma pontuação total média de 5,7 pontos6, 
sendo 3,2 pontos obtidos na Seção 1 e 2,5 pontos na seção 2, conforme 
ilustrado pelo Gráfico 3.1.  
                                            
5 Grupo Sub-limiar (GSL): pontuações iguais ou abaixo de 4,5. 
  Grupo Limiar (GL): pontuações entre 5,0 e 6,5. 
  Grupo Pós-limiar (GPL): pontuações iguais ou superiores a 7,0. 
 
6 A faixa de pontuação do TEAP é de 0 a 10 pontos, com subdivisões de meio em meio ponto. 
Nas análises desta Seção foram considerados os valores brutos, sem o arredondamento final, 














Gráfico 3.1: Percentual de contribuição relativa da média das pontuações 
obtidas nas Seções 1 e 2 na composição da pontuação total. 
 
 
Transformados em valores percentuais, podemos afirmar que a 
pontuação obtida na Seção 1 representou 56% da pontuação total do exame e 
a pontuação obtida na Seção 2 representou 44%. Tais valores demonstram 
que, nesta análise da média geral, a pontuação obtida na Seção 1 é 27% 
superior à obtida na Seção 2. Essa comparação entre as seções demonstra 
que, de modo geral, os candidatos tiveram maior dificuldade na Seção 2 que na 
Seção 1. Torna-se relevante, no entanto, a compreensão sobre o tipo de 
candidato que foi influenciado em maior ou menor grau pelos diferentes 







3.2.2  CONTRIBUIÇÃO RELATIVA POR FAIXA DE PONTUAÇÃO 
 
Os dados ilustrados pelo Gráfico 3.1 são baseados em uma média entre 
as pontuações obtidas em cada seção por todos os sujeitos deste estudo 
quantitativo. Com o objetivo de tornar mais precisa a visualização da influência 
da pontuação total obtida pelos sujeitos na contribuição relativa de cada seção, 
os noventa sujeitos foram subdivididos em três faixas de pontuação, com trinta 
sujeitos cada uma, de acordo com a pontuação final obtida.  
As pontuações obtidas em cada uma das seções pelos sujeitos 
pertencentes aos grupos em questão (GSL, GL e GPL) formam o Gráfico 3.2. 
Para a elaboração do Gráfico 3.2, foram calculadas as médias das 
pontuações obtidas na Seção 1 e as médias das pontuações obtidas na  Seção 
2 pelos sujeitos de cada um dos três grupos, conforme Quadro 3.1. Nesse 
quadro as pontuações parciais constam em valores percentuais de contribuição 
relativa da pontuação total. 
 
 
 GSL GL GPL 
Pontuação Média Total por 
Grupo  
3,0 5,7 8,2 
Pontuação Seção 1 (% de 
contribuição na pontuação total) 
1,7 (57%) 2,9 (51%) 4,2 (51%) 
Pontuação Seção 2 (% de 
contribuição na pontuação total) 
1,3 (43%) 2,8 (49%) 4,0 (49%) 
 
Quadro 3.1: Pontuações totais médias por grupo e a contribuição 















Pontuação Seção 1 1,7
Pontuação Seção 2 1,3
1
   
Gráfico 3.2: Percentual de contrib
composição da pontuação total, p
 
De acordo com o
significativa diminuição d
compararmos o GSL com
pertencentes aos dois úl
duas seções, as quais, 
avaliação da leitura.  
Uma primeira anál
interpretação de que Seç
final dos sujeitos com nív
obtido pontuações mais
questões como as utiliz





uição relativa da média
or faixa de pontuação. 
s dados que co
a distância entre 
 o GL e GPL. T
timos grupos apre
por sua vez, rep
ise dos valores e
ão 2 seria respo
eis de proficiênci
 elevadas caso
adas na Seção 
feita com base 
a questões deGL8
4









a mais baixos, os 
 o exame consis






as Seções 1 e 2 na 
 3.2, ocorre uma 
s Seções 1 e 2 se 
m que os sujeitos 
rio maior entre as 
todos distintos de 
o 3.2 pode levar à 
ição da pontuação 
quais poderiam ter 
tisse apenas em 
etanto, uma outra 
os, uma vez que 
podem ser mais 
 50
influenciadas pelo domínio sobre o assunto do texto, conhecimento de mundo, 
ou diferenças cognitivas. Tal situação poderia contribuir para, pelo menos em 
alguns textos, aumentar a pontuação obtida.  As questões de tradução, por sua 
vez, exigem maior um maior nível de proficiência lingüística. Assim, ao incluir 
dois tipos de seções, procurou-se minimizar o efeito do método de avaliação no 
resultado final. 
De qualquer modo, os valores de contribuição relativa entre as duas 
seções do exame sinalizam que o GL e GPL obtiveram pontuação na Seção 1 
apenas ligeiramente superior à obtida na Seção 2 (51% e 49% 
respectivamente,  nos dois grupos). É importante, portanto, levar em 
consideração a complementaridade entre as duas Seções. Na situação 
específica de leitura para fins acadêmicos, os dois métodos de avaliação leitura 
do TEAP são relevantes, uma vez que ambos refletem aspectos da realidade 





3.3  ESTUDO COMPARATIVO TEAP X TOEFL 
 
 O exame de proficiência em leitura de textos acadêmicos em inglês 
TEAP tem sido utilizado sistematicamente pelos departamentos analisados 
desde o ano de 2002 e, por ser esse um exame relativamente novo, carece 
ainda de estudos empíricos externos que contribuam para a sua validação. 
Uma vez que o processo de validação de um exame é longo e ainda está em 
andamento, optou-se, em um primeiro momento, pela verificação da existência 
de uma validade concomitante (concurrent validity) em relação a um exame 
consolidado. Esse tipo de validade pode ser observado quando um exame 
fornece resultados similares aos de testes que já foram validados (Morrow 
1981, p. 13). 
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Exames de proficiência em LE em geral ou, no caso específico do 
contexto desta pesquisa, exames de proficiência em leitura em inglês para fins 
acadêmicos possuem características e finalidades específicas, com maior ou 
menor ênfase em determinados aspectos da língua. Uma comparação entre 
exames pode ser considerada de alta validade se os exames em questão 
tiverem como objetivo avaliar as mesmas habilidades e utilizarem abordagens 
semelhantes. Por outro lado, exames cujo objetivo seja a avaliação de 
habilidades diferentes tornam a comparação entre eles sujeita a ressalvas. 
Exames de proficiência em inglês como o TSE (Test of Spoken English) e 
TOEIC (Test of English for International Communication), por exemplo, são 
exames que possuem objetivos aparentemente semelhantes (avaliar a 
proficiência geral em língua inglesa), mas avaliam habilidades lingüísticas 
diferentes, através de métodos diferentes. O primeiro é um exame oral, onde a 
habilidade de interação comunicativa, fluência oral, pronúncia, etc., são 
analisadas. O segundo é um exame que envolve aspectos comunicativos em 
ambiente de negócios e não avalia a habilidade de produção oral. 
Apesar da dificuldade em ‘comparar’ exames, muitas vezes tal 
procedimento se torna necessário. Em determinadas situações, mais de um 
exame pode ser aceito para a mesma finalidade. Para exemplificar essa 
situação podemos citar que três das principais agências governamentais de 
fomento à pesquisa (CAPES, FAPESP e CNPq) aceitam tanto o exame TOEFL 
quanto e IELTS (International English Language Testing System) para o 
fornecimento de bolsas de estudo ou participação em congressos no exterior. 
Esses dois exames possuem o mesmo objetivo - avaliação da proficiência geral 
em inglês para fins acadêmicos - mas não compartilham dos mesmos critérios, 
métodos e concepções. No entanto, as três agências citadas aceitam o TOEFL 
CBT (Computer-based Test) com pontuação mínima de 213 pontos, o TOEFL 
Paper-based com 550 pontos  e o IELTS com pontuação de 5,5 pontos. As 
agências de fomento à pesquisa assumem, assim, que existe equivalência no 
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nível de proficiência em inglês de indivíduos que prestaram os exames acima e 
obtiveram as pontuações mínimas especificadas.  
Em uma situação análoga, todos os departamentos analisados nesta 
pesquisa aceitam o TEAP com pontuação mínima de 5,0 pontos e também os 
mesmos exames aceitos pelas agências de fomento à pesquisa - TOEFL e 
IELTS - com pontuações mínimas variáveis. Se partirmos da premissa de que 
existe uma forte correlação entre as pontuações obtidas no TOEFL e no IELTS, 
seria bastante esclarecedora uma análise comparativa entre o TEAP e pelo 
menos um dos dois exames citados, optou-se pela comparação do TEAP com o 
TOEFL pela maior familiaridade do autor deste trabalho com esse exame, e o 




3.3.1  O DESENHO DO ESTUDO 
 
Os exames TEAP e TOEFL foram desenvolvidos para testar habilidades 
diferentes, através de métodos diferentes, conforme definições a seguir. 
 O exame TEAP já foi descrito no início deste capítulo e, portanto, é 
necessária apenas uma breve apresentação do exame TOEFL. Seu objetivo é 
avaliar a proficiência geral em inglês em indivíduos de diferentes línguas nativas 
e é freqüentemente utilizado por instituições em países onde o inglês é o idioma 
de instrução. Agências governamentais, programas de bolsas de estudo e 
agências de certificação também utilizam os resultados do TOEFL para avaliar 
a proficiência em inglês. Existem basicamente dois tipos de exame TOEFL: o 
exame impresso (Paper-Based Test) e o feito no computador (Computer-Based 
Test). O tipo utilizado na presente pesquisa é o Paper-Based Test. Esse tipo é 
composto de três seções: Seção 1 - Compreensão Oral (Listening): 50 
questões; Seção 2 - Estruturação Gramatical (Structure): 40 questões; e Seção 
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3 - Compreensão escrita (Reading): 50 questões. No total, o exame possui 140 
questões, sendo todas elas testes de múltipla escolha. 
Foram analisados comparativamente indivíduos que se submeteram aos 
exames TEAP e TOEFL, buscando-se observar a correlação entre os 
resultados obtidos nos dois exames de proficiência. 
 
3.3.1.1 A Influência da Familiarização e Uso Real da LE 
Em qualquer tipo de exame, é muito importante para o candidato 
conhecer o formato e características do exame para a obtenção de resultados 
positivos, ou seja, pontuações suficientes para seus objetivos. No entanto, 
alguns exames são mais próximos da realidade de utilização do idioma que 
outros, tornando-se, assim, menos dependentes de ‘estratégias’ para a 
realização do exame.   
O TOEFL é um exame que exige alto grau de preparação específica, 
uma vez que possui características com as quais o aluno precisa estar 
familiarizado para ter condições de demonstrar seu real grau de proficiência. 
Essas características específicas se referem principalmente a tempo e formato 
e, para o sucesso nesse exame, existem várias estratégias presentes em 
inúmeros livros e cursos preparatórios. Na seção 1 (Listening), por exemplo, o 
aluno tem apenas 12 segundos para ler as quatro alternativas, escolher a opção 
correta e marcar a letra correspondente na folha de respostas. Mesmo na seção 
3 (Reading), onde a habilidade avaliada é, a princípio, a mesma do TEAP, o 
aluno encontra dificuldades adicionais, uma vez que responder perguntas do 
tipo múltipla escolha sobre determinado texto não é uma atividade corriqueira 
no uso real do inglês para leitura acadêmica, além do fato de os textos serem 
oriundos de áreas diversas, como história, biologia, artes ou astronomia. Assim,  
É previsível que dois alunos com o mesmo nível de proficiência em inglês 
tenham resultados diferentes caso um deles esteja familiarizado com um 
determinado exame e o outro não. Ocorre que, mesmo na leitura em língua 
materna, é bastante comum a compreensão de trechos específicos de textos 
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acadêmicos. Assim sendo, o TEAP pode, em tese, ser considerado um exame 
mais próximo da realidade acadêmica de utilização do inglês para leitura, e um 
candidato que já possuísse bom domínio do inglês (e não estivesse 
familiarizado com nenhum exame) teria mais dificuldade no TOEFL que no 
TEAP, por ser esse um exame menos dependente de ‘estratégias’ que o 
TOEFL. 
Além disso, o TOEFL é um exame que avalia habilidades (como a 
compreensão oral) que, em princípio, não são freqüentemente utilizadas em um 
curso de pós-graduação no Brasil, no nível de Mestrado e, muitas vezes, 
também no de Doutorado. 
 
3.3.1.2 Descrição dos Sujeitos 
 Para este estudo foram utilizados dezesseis sujeitos. A escolha dos 
sujeitos envolvidos neste estudo teve de seguir alguns cuidados, pois uma 
pessoa que se submete ao TEAP geralmente está entrando em programa de 
mestrado ou doutorado e não tem objetivos de curto prazo com relação ao 
TOEFL. Analogamente, uma pessoa que está se preparando para prestar o 
TOEFL geralmente já está terminando o mestrado ou, mais comumente, é 
aluno de doutorado ou pós-doutorado e, portanto, já foi submetido a processos 
de avaliação de proficiência em inglês, além da habilidade em leitura acadêmica 
adquirida ao longo do curso de pós-graduação. 
Desse modo, procurou-se selecionar sujeitos que fossem oriundos de um 
curso preparatório para TOEFL em uma escola particular de idiomas. O exame 
TEAP foi apresentado aos alunos nas primeiras semanas do curso como uma 
atividade inerente ao próprio curso. Procurou-se salientar a importância de um 
bom desempenho no teste (apresentado como ‘atividade’) uma vez que, através 
dos resultados obtidos, o professor poderia melhor analisar as habilidades e 
dificuldades de cada um deles. O exame TOEFL foi aplicado uma semana 
depois, sob forma de um exame simulado, através do qual o professor também 
colheria dados sobre as eventuais dificuldades de cada aluno. 
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3.3.1.3   Metodologia: Compatibilização de Valores  
Apesar de tanto o TEAP quanto o TOEFL  serem exames de proficiência 
em inglês, é importante ressaltar que os dois exames possuem formatos, 
propósitos e escalas de pontuação diferentes. Para que sejam calculados os 
valores de correlação entre os resultados dos dois exames, é possível que 
sejam utilizados os valores originais, dentro das escalas de pontuação próprios 
de cada exame.  
No entanto, além do cálculo de correlação, seria bastante útil que fosse 
analisado o nível de acerto no TEAP em comparação com o nível de acerto no 
TOEFL e também  com o nível de acerto na Seção 3 (Reading) do TOEFL em 
cada um dos sujeitos da pesquisa. Portanto, para que uma análise comparativa 
pudesse ser feita, o primeiro passo consistiu em transformar os valores dos dois 
exames em categorias numéricas compatíveis e passíveis de comparação. 
Optou-se, assim, pela utilização de valores percentuais de acerto em cada 
exame. Para transformar as pontuações TEAP e TOEFL em valores 
percentuais, foram seguidos os procedimentos descritos a seguir. 
 
1) Transformando pontuação TEAP em Percentual de Acerto. 
No TEAP, cada uma das doze questões tem valor máximo atribuído de 0,83 
ponto, podendo ocorrer cinco níveis de acerto: 0%, 25%, 50%, 75% e 100%. 
Uma vez que a escala de pontuação do TEAP varia de 0 a 10 pontos, nesta 
pesquisa transformou-se a pontuação obtida diretamente em percentual de 
acerto. Pode-se, assim, considerar que um indivíduo que obteve pontuação 6,5 
no TEAP acertou aproximadamente 65% do exame, de acordo com os critérios 
da grade de correção do exame. 
2) Transformando pontuação TOEFL em percentual de acerto. 
No exame TOEFL, o número de questões corretas em cada uma das três 
seções (Listening, Structure e Reading) é transportado para uma tabela, na qual 
é obtido um valor correspondente dentro da escala TOEFL (200 a 677 pontos 
para Paper-based e 0-300 pontos para CBT). Por exemplo, um indivíduo que 
acertar 29 questões dentre as 50 existentes na Seção 1, (Listening), obtém, de 
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acordo com a tabela de conversão, 500 pontos. A média simples entre as três 
seções fornece à pontuação final.  
Cada sujeito da pesquisa obteve determinado número de questões 
corretas Em cada uma das três seções e esse número foi transformado em 
valores percentuais. Assim sendo, usando os valores do exemplo mencionado 
acima, o aluno que acertar 29 questões dentre as 50 da Seção 1 (Listening) 
obtém um percentual de acerto de 58%. O mesmo procedimento foi aplicado 
nas três seções e, em seguida, foi obtida a média simples dos percentuais.  
É preciso ressaltar que a transformação dos valores do TOEFL em 
valores percentuais de acerto não pressupõe uma equivalência precisa, visto 
que a tabela de conversão para a escala TOEFL não é leva a um número exato, 
e sim a uma faixa de valores: outros elementos são utilizados na definição do 
valor numérico final. No entanto, foi utilizado nesta pesquisa um valor médio 
dentro da faixa proposta, uma vez que o dado relevante é a tendência das 
variações, e não os valores precisos da pontuação obtida. 
O valor percentual decorrente da média entre as três seções do TOEFL 
passa a ser, então, comparado com a pontuação TEAP também transformado 
em percentual. O valor da taxa de correlação entre os resultados dos dois 
exames foi obtido através da divisão do percentual de acerto no TEAP pelo 




3.3.2  O ESTUDO COMPARATIVO   
 
As pontuações obtidas por cada um dos dezesseis sujeitos nos exames 
TEAP e TOEFL estão expressas no Quadro 3.2.  No caso do TOEFL, além da 
pontuação total estão também discriminadas as pontuações obtidas em cada 
uma das três seções do exame. 
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Pontuação TOEFL Paper-Based  (escala 200 – 677) 
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Quadro 3.2: Resultados TEAP x Resultados TOEFL 
 
Com relação às pontuações obtidas por cada sujeito em cada um dos 
exames, foram efetuados três tipos de análise dos dados presentes na Quadro 
4.2. O primeiro deles é a comparação entre os percentuais de acerto entre o 
TEAP e o TOEFL obtidos por cada um dos dezesseis sujeitos, e o segundo é a 
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comparação entre o TEAP e apenas a Seção 3 (Reading) do TOEFL. A terceira 
e última análise determina os valores de correlação dos resultados obtidos no 
TEAP com os resultados obtidos no TOEFL. 
 
3.3.2.1  Percentual de Acerto TEAP x TOEFL 
O primeiro tipo se refere a uma comparação total, a qual coloca lado a 
lado as pontuações totais obtidas nos dois exames. Tal comparação pode ser 
visualizada no Gráfico 3.3, onde estão expressos os percentuais de acerto que 













% TEAP 95 85 75 90 80 90 80 70 55 70 50 35 55 60 60 80
% TOEFL 79 89 57 77 58 79 77 64 52 66 41 25 54 66 51 70
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
 
Gráfico 3.3: Percentual de acerto no exame TEAP em comparação com o percentual 
de acerto (total) no exame TOEFL. 
 
Como pode ser observado no Gráfico 3.3, os percentuais de acerto totais 
obtidos por cada sujeito nos dois exames originam linhas de traçados 
relativamente simétricos, variando, basicamente apenas a distância entre elas. 
O valor percentual de acerto no TOEFL foi superior ao do TEAP em apenas 
dois sujeitos (números 2 e 14).  
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3.3.2.2  Percentual de Acerto TEAP x Seção 3 (Reading) do TOEFL 
O outro tipo de análise se refere especificamente à capacidade de leitura 
em inglês, comparando o percentual de acerto no TEAP com o percentual de 
acerto apenas na seção 3 do TOEFL (Reading). Uma vez que essa seção 
procura avaliar a proficiência em leitura de textos, basicamente o mesmo 
objetivo do  TEAP, é interessante observarmos o comportamento dos 
percentuais de acerto obtidos pelos sujeitos entre o TEAP e a Seção 3 apenas. 












% TEAP 95 85 75 90 80 90 80 70 55 70 50 35 55 60 60 80
% Seção 3 TOEFL 90 96 52 86 60 74 88 74 60 74 43 30 70 54 63 76
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
Gráfico 3.4: Percentual de acerto no exame TEAP em comparação com o percentual 
de acerto na Seção 3 (Reading) do exame TOEFL 
 
 
De acordo com o Gráfico 3.4, é possível observar que, apesar do 
distanciamento entre as linhas em alguns pontos, elas seguem trajetória 
relativamente paralela, similar ao que ocorre no Gráfico 3.3. No entanto, o valor 
do percentual de acerto na seção 3 do TOEFL é mais elevado que o do TEAP 
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em sete sujeitos, ao contrário do Gráfico 3, onde o percentual de acerto no 
TOEFL só supera o do TEAP em dois sujeitos.  
 
 
3.3.2.3  Correlações TEAP x TOEFL  
 Por meio do Quadro 3.1 é possível observarmos que as pontuações 
obtidas no TEAP e as pontuações parciais e total obtidas no TOEFL guardam 
uma alta correlação.  Neste estudo, o valor da correlação entre as variáveis 
pontuação no TEAP e pontuação na Seção 1 do TOEFL (Listening) é de 0,76. 
Correlações mais fortes são apresentadas entre a pontuação obtida no TEAP e 
as pontuações obtidas na Seção 2 (Structure) e Seção 3 (Reading): 0,84 e 0,80 
respectivamente. Tais valores podem ser mais bem visualizados através do 













Gráfico 3.5: Correlação entre pontuações TEAP e pontuações em cada uma das três 
Seções do TOEFL + pontuação total. 
 
Um ponto que pode suscitar alguma perplexidade inicial é a constatação 
de que, de acordo com os dados deste estudo, a correlação entre o TEAP e a 
Seção 2 do TOEFL é um pouco mais forte que a correlação entre o TEAP e a 
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Seção 3 do TOEFL, apesar dessa seção avaliar, em princípio, a mesma 
capacidade que o TEAP: a leitura de textos acadêmicos em inglês. Tal situação 
pode ser justificada em parte pelo fato de a Seção 3 do TOEFL avaliar a 
compreensão de textos através de questões de múltipla escolha de tipos 
diferentes, sendo que o resultado é bastante influenciado pelo grau de 
familiarização do candidato com os tipos de questões. Além disso, ao contrário 
dos textos do TEAP, os textos da Seção 3 do TOEFL são de áreas diversas, 
como já informado anteriormente. Um outro fator que pode influenciar 
negativamente a pontuação na Seção 3 do TOEFL é o fato de essa seção ser a 
última e mais longa das três seções, podendo ter seu resultado influenciado 
pelo desgaste (físico e mental) inerente a testes longos. 
A correlação mais forte, no entanto, ocorre entre a pontuação no TEAP e 
a pontuação total do TOEFL: 0,90. Correlações fortes são evidências de que 
valores altos de uma variável correspondem a valores altos da outra variável e 
vice-versa. Assim, torna-se factível a elaboração de um gráfico onde é possível 
estimar o valor provável a ser obtido em um dos exames a partir da pontuação 
obtida no outro.  
No Gráfico 3.6 podem ser visualizados os valores de correlação de cada 
um dos dezesseis sujeitos que fizeram os dois exames. Os pontos equivalem 
aos valores de correlação observados e, a partir desses valores, foi criada um 
linha de tendência, através da qual podemos estimar o escore obtido em um 
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Gráfico 3.6: Valores de correlação TEAP x TOEFL observados e linha de te
 
 
Para ilustrar tal possibilidade, tomemos como exemplo uma 
7,0 no TEAP.  Em primeiro lugar localiza-se o valor 7,0 na escala do T
X) e traça-se uma linha vertical até a linha de tendência. A partir de
traça-se outra linha, agora horizontal, em direção ao eixo Y, onde se 
escala do TOEFL. O valor correspondente nessa escala é aproxim
500. Isso significa que um indivíduo que tenha prestado TEAP
pontuação 7,0 provavelmente obteria pontuação 500 caso prestasse
TOEFL. Tal cálculo pode ser também feito em sentido contrário, ou se
de uma pontuação obtida no TOEFL pode-se estimar a pontuação q
ser obtida no TEAP. 
É preciso ressaltar que este estudo comparativo entre os do
teve um corpus de dezesseis sujeitos e é, portanto, limitado. Par
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Assim, pesquisas mais abrangentes seriam recomendáveis para a extrapolação 
dos resultados aqui obtidos. 
 
 
3.3.3  CONSIDERAÇÕES SOBRE ESTE ESTUDO COMPARATIVO 
 
Como já abordado anteriormente, este estudo teve a finalidade de 
averiguar a validade concomitante (concurrent validity) através da correlação 
entre o exame TEAP, que é um exame relativamente recente, e o exame 
TOEFL, que é um exame já bastante consolidado, com quarenta anos de 
existência. Um resultado relevante dessa análise comparativa foi a constatação 
de que os dois exames possuem uma correlação bastante forte, 0,90, o que 
tornou possível a criação de um gráfico de correlação com uma linha de 
tendência (Gráfico 4.5). A partir dessa linha torna-se possível determinar 
valores de eqüivalência entre as pontuações do TOEFL e do TEAP. É possível 
constatar, por exemplo, que um indivíduo que obteve 500 pontos no TOEFL 
tenderá a obter pontuação em torno de 7,0 no TEAP. 
Um ponto bastante interessante deste estudo foi a observação de que a 
correlação entre o TEAP e a pontuação total do TOEFL é mais forte que entre o 
TEAP e quaisquer uma das seções do TOEFL individualmente. A correlação 
entre o TEAP e as Seções 1 (Listening), 2 (Structure) e 3 (Reading) foram 0,76, 
0,84 e 0,80, respectivamente.  
Como já salientado na Seção 4.4.2, seria de se esperar uma correlação 
mais forte entre o TEAP e a Seção 3 (Reading) do TOEFL. Tal expectativa se 
baseia no fato de a Seção 3 do TOEFL avaliar a mesma capacidade do TEAP, 
ou seja, leitura de textos acadêmicos em inglês. Uma série de fatores podem 
contribuir para essa correlação um pouco mais fraca, como o fato de que, 
apesar de compartilharem o mesmo objetivo, cada um dos exames utiliza 
métodos diferentes. As questões do TOEFL são todas do tipo múltipla-escolha, 
ao passo que no TEAP as questões requerem respostas dissertativas, em 
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português. Assim, o resultado pode ser bastante influenciado pelo grau de 
familiarização do candidato com os tipos de questões. Além disso, o TEAP 
utiliza textos relacionados com a área do candidato (Biológicas/Saúde, 
Humanas ou Exatas/Tecnológicas), ao passo que, na Seção 3 do TOEFL, os 
textos são oriundos de diversas áreas, independentemente da área de 
formação ou de interesse do candidato. Um outro fator que pode influenciar 
negativamente a pontuação na Seção 3 do TOEFL é o fato de essa seção ser a 
última e mais longa das três seções, podendo ter seu resultado influenciado 
pelo desgaste (físico e mental) inerente a testes longos. 
Com relação à forte correlação do TEAP com a Seção 2 do TOEFL 
(Structure), é importante que seja levado em consideração que o TEAP é 
composto de questões que avaliam a leitura através de um modelo ascendente, 
o qual é fortemente influenciado pelo domínio lingüístico do candidato 
Uma vez que o TEAP é um instrumento fundamental na presente 
investigação, este estudo comparativo entre os exames teve um papel 
importante como elemento complementar para a validação do TEAP e dos 
















REFERENCIAL TEÓRICO:  
AVALIAÇÃO, LEITURA EM LE E EFEITO RETROATIVO 
 
 No Capítulo I foram descritos o problema desta investigação, o contexto 
que originou o problema e a sua justificativa. No Capítulo II foram abordados a 
metodologia de pesquisa e os instrumentos utilizados para a coleta de dados e 
no Capítulo III foram abordados diferentes aspectos do exame TEAP. O 
presente capítulo foi estruturado em três seções principais, nas quais busca-se 
construir o arcabouço teórico desta investigação. A Seção 4.1 focaliza a 
avaliação, bem como os principais critérios para a elaboração de testes de 
proficiência. A Seção 4.2 tem a finalidade de abordar diferentes concepções em 
leitura em LE e destacar, dentre elas, aquela que constitui a base teórica desta 
investigação. O efeito retroativo é abordado na Seção 4.3, onde são 
explicitados o conceito e suas principais características. 
  
 
4.1  CONSIDERAÇÕES SOBRE AVALIAÇÃO 
 
De acordo com Luckesi (2000), a avaliação pode ser definida como um 
juízo de valor sobre dados relevantes para uma tomada de decisão. Todos 
sabemos que medir significa atribuir um número a um objeto, comparando este 
com um sistema de unidades que se lhe aplicam e que é válido para todos os 
objetos do mesmo tipo. De acordo com Perrenoud (1999), avaliar quer dizer 
aquilo que convém pensar de uma realidade, em função de uma grade de 
leitura particular e construída para esse efeito. 
A escola tem o poder de declarar quem fracassa e quem tem êxito, já 
que fundamenta o encaminhamento a uma aula de apoio ou a uma consulta 
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pedagógica, à reprovação ou à progressão no curso, à continuidade em uma 
habilitação ou à exclusão, ou ainda à expedição de um diploma. A escola 
alimenta habitualmente a ilusão de que forma competências transponíveis a 
situações que não foram encontradas e exercitadas em aula. A esse respeito 
podemos ser céticos: uma parte das aprendizagens escolares dedica-se a 
tarefas extremamente estereotipadas. Sabe-se, por exemplo, que um aluno 
pode definir tempos verbais na LE sem cometer erros, ao passo que pode ser 
incapaz de decidir sobre qual tempo verbal utilizar diante de uma situação real 
de comunicação. O grau de transferência dos conhecimentos aprendidos no 
curso a situações não-familiares é baixo, de modo geral. Diante de uma tarefa 
que se apresenta de modo não habitual, certos alunos normalmente medianos, 
até mesmo excelentes, ficam completamente perdidos, por estarem privados de 
seus indícios familiares.  
 Certos alunos esperam que a simples participação nas atividades seja 
recompensada e que a nota atribuída a uma prova seja proporcional ao esforço 
despendido para se preparar para ela. Os professores querem julgar o 
desempenho, qualquer que seja o investimento, mas aceitam, para ter paz ou 
por sentimento de justiça, dar “um ponto pela presença” ou reconhecer a boa 
vontade. 
 De acordo com Perrenoud (1999), a avaliação pode ser concebida não 
como uma tomada de informações em sentido único, como uma mera medida 
do valor escolar “objetivo”, mas como um momento de confronto entre: 
− por um lado, as estratégias do professor, que quer estimar o que 
“vale” realmente tal aluno, fazê-lo saber disso, mas também mobilizá-
lo e fazê-lo aderir à avaliação de que é objeto; 
− por outro lado, as estratégias do aluno, que quer mostrar mais, 
mascarar suas lacunas, evidenciar seus pontos fortes e “receber o 
que merece”, em outras palavras, ter recompensado o seu esforço. 
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As hierarquias de excelência que um professor cria são também uma 
questão entre ele e outros membros da organização escolar. Severa demais, 
ela é injusta, laxista demais, estraga a reputação do professor e/ou do 
estabelecimento.  O professor não deixa então de jogar com as regras da 
organização para preservar sua autonomia e, ao mesmo tempo, sua reputação. 
Quanto mais imprecisas forem essas regras, maior será o espaço de jogo. 
É muito importante levarmos em consideração as razões para avaliar, ou 
seja, quais os propósitos que serão alcançados pelo teste. Se não for possível 
encontrar razões claras para aplicar um teste, talvez fosse melhor reconsiderar 
a necessidade de aplicá-lo. Do mesmo modo, caso o único motivo para aplicar 
um teste seja o de forçar os alunos a estudarem mais, talvez fosse mais viável 
que fossem consideradas outras ferramentas e procedimentos para motivá-los. 
 
 
4.1.1  TIPOS DE TESTES  
  
 Testes podem ser classificados em termos dos objetivos instrucionais a 
que se propõem. Serão descritos a seguir os tipos de testes mais comuns 
(Hughes 1999, Ur 1997). 
 
- Acesso/Entrada (University entrance examination): utilizados para o 
controle de acesso ao ensino superior. Um exemplo dentro do contexto 
brasileiro é o exame vestibular. 
- Classificação (placement test): utilizados para identificar o nível de 
proficiência do indivíduo  com o objetivo de colocá-lo em um curso ou 
grupo compatível. Esse exame é comumente utilizado quando um aluno 
ingressa em um curso de idiomas. 
- Rendimento (Parcial) (progress test): o exame de rendimento tem a 
finalidade de informar o professor ou a instituição de ensino se o aluno 
aprendeu aquilo que, de acordo com o programa, espera-se que tenha 
aprendido em determinado período de tempo. 
- Rendimento (Final) (Achievement test): este exame é aplicado 
geralmente no final de um curso. Geralmente traz conseqüências 
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importantes, como a possibilidade de aprovação ou reprovação no 
curso. 
- Proficiência (Proficiency test): este teste avalia a proficiência, ou 
competência, que um indivíduo possui de modo geral ou em aspectos 
específicos, como leitura ou escrita, sem referência a um curso em 
particular. Exames como o TOEFL (Test of English for Academic 
Purposes), IELTS (International English Language Testing System), 
CELPE-BRAS (Certificado de Proficiência em Língua Portuguesa para 
Estrangeiros) e TEAP (Test of English for Academic Purposes) são 
exemplos de exames de proficiência. 
 
 
4.1.1.1  Exames de Inglês para Fins Acadêmicos    
O TEAP é um exame de proficiência utilizado em contexto acadêmico 
específico e, por esse motivo, é importante uma reflexão a respeito do conceito 
de inglês para fins acadêmicos (English for Academic Purposes - EAP 
doravante), contexto em que podem ser inseridos não só alunos, mas também 
professores, auxiliares, técnicos e toda gama de profissionais envolvidos com 
ensino,  pesquisa, treinamento, etc. 
Cursos e materiais didáticos que enfocam o ensino de inglês para fins 
específicos têm tido um grande apelo no Brasil nas últimas décadas devido 
principalmente ao ritmo acelerado da inserção do Brasil no mercado mundial, 
do qual ficou isolado e “protegido” durante décadas. Profissionais e estudantes 
passaram a perceber que a língua inglesa cada vez mais fazia parte de suas 
rotinas devido a um maior acesso a produtos importados (materiais ou culturais) 
e o advento da internet. Devido a esses e outros fatores, novas demandas por 
um maior domínio desse idioma foram surgindo.  
 Uma vez que exames EAP em geral focalizam conteúdos e habilidades 
relacionados com um contexto de áreas específicas, pode-se considerar que 
EAP seja parte integrante do ‘inglês para fins específicos’ (ESP - English for 
Specific Purposes). De acordo com a Figura 4.1, desenvolvida por Clapham 
(2000), cursos de EAP podem ser subdivididos em inglês para fins acadêmicos 
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específicos (ESAP - English for Specific Academic Purposes) e inglês para fins 
acadêmicos gerais (EGAP - English for General Academic Purposes). Os 
programas de ESAP podem variar entre áreas maiores de interesse, como 
‘ciências biológicas’ e ‘ciências exatas’, e áreas mais específicas, como 
‘ortopedia pediátrica’ e ‘direito internacional’ as quais servem para grupos 
menores ou mesmo alunos individuais. 
 
             ESP 
    
                EOP                  EAP 
   
      Airlines                 Medicine           EGAP       ESAP 
 
       Pilots         Air Traffic      Doctors              Nurses         EST                             Liberal Arts                                       
C                           Controllers 
                              
                      Science      Technology    Humanities    Social  
                                                                                                                              Science 
 
Figura 4.1: A hierarquia do inglês para fins específicos (ESP), com exemplos de cursos. 
EOP = English for Ocupational Purposes; EAP = English for Academic Purposes;  
EGAP = English for General Academic Purposes; ESAP = English for Specific Academic 
Purposes; EST = English for Science and Technology. 
 
 
Dentro desta divisão proposta, o TEAP pode ser classificado como um 
exame ESAP e, sendo o TEAP oferecido em três áreas (Biológicas/Saúde, 
Humanas e Exatas/Tecnológicas),  tais opções vão ao encontro da divisão por 
áreas proposta na Figura 4.1.  
 
 
4.1.2  DEFININDO ‘PROFICIÊNCIA’    
 
Não nos deteremos nos vários tipos de exames, uma vez que apenas 
exames de proficiência são relevantes para presente investigação, uma vez 
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lidamos com a avaliação de uma habilidade específica em um recorte de tempo 
específico, independentemente do histórico de estudo do candidato. O conceito 
de proficiência adotado neste trabalho será explicitado a seguir. 
O Novo Dicionário Aurélio define proficiência como competência, aptidão, 
capacidade, habilidade, e cita o seguinte exemplo: “A doutrina cristã,  anotada 
pela proficiência do explicador,  foi ocasião de dobrado ensino que muito me 
interessou”. Por meio desse exemplo pode-se perceber que o termo proficiência 
não é restrito a questões referentes à linguagem, uma vez que um indivíduo 
pode ser ‘proficiente em química’, tanto quanto pode ser ‘proficiente em inglês’.  
Para Scaramucci (2000), o termo proficiência tem sido usado de forma 
não técnica (ou ampla) e técnica (restrita). A utilização do termo ‘proficiência’ do 
modo como foi empregado na definição do dicionário mencionada acima é 
típico da utilização não-técnica do termo, geralmente utilizada por leigos. Nesse 
uso, parece subentendido um ponto de corte entre proficiência e não-
proficiência e todos os níveis inferiores a esse seriam classificados como não-
proficientes. O conceito, nesse caso, parece ser absoluto, do tipo “é proficiente 
ou não é proficiente”. Já o uso mais restrito ou técnico é mais utilizado no 
contexto de avaliação de LE/L2, com o sentido de domínio, funcionamento ou 
controle operacional da língua em questão. O uso técnico do termo considera 
uma gradação de proficiência, onde todos os níveis seriam considerados 
proficientes, em graus diferentes e de acordo com a especificidade da situação 
de uso da língua. 
Nossa  visão de proficiência é de que se trata de um conceito relativo, 
uma vez que o exame TEAP avalia o nível de proficiência em leitura de textos 
acadêmicos em inglês de candidatos a programas de mestrado, em uma escala 
que vai de zero a dez pontos. Assim, uma definição de proficiência mais 
adequada por parte dos departamentos analisados deveria especificar o 
propósito de uso. De acordo com Scaramucci (op. cit.), “ao invés de uma 
proficiência única, absoluta, monolítica, baseada naquela do falante nativo 
ideal, teríamos várias, dependendo da especificidade da situação de uso da 
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língua” (p. 14). Desse modo, poderíamos afirmar que determinado indivíduo que 
obteve pontuação cinco no TEAP pode ser considerado proficiente em leitura 
de textos acadêmicos em inglês de acordo com o critério de pontuação mínima 
estabelecido pelo departamento onde almeja ingressar. Esse critério foi 
determinado em função de uma grade que atribui um valor numérico ao nível de 
proficiência em leitura demonstrado pelo candidato no exame TEAP.  
 
 
4.1.3  ELABORAÇÃO DE EXAMES 
 
A fim de aproximar-se das possibilidades reais de uso da língua-alvo, um 
teste deveria idealmente motivar e interessar o aprendiz de modo a criar um 
estado de interação desse com o teste a que se submete. O aprendiz (e mesmo 
o professor) não deveria considerar o teste como um mal necessário, mas sim 
uma importante ferramenta para desenvolver sua competência, autonomia e 
auto-avaliação. Três características têm sido apontadas na literatura como 
fundamentais para que o teste cumpra tais funções a contento: validade 
(validity), confiabilidade (reliability) e praticidade (practicality). Esses conceitos 
têm sido fundamentais na pesquisa sobre desenvolvimento e utilização de 
instrumentos de avaliação (Alderson 2000, Scaramucci 1999, Brown & Hudson 




4.1.3.1  Validade 
O teste deve testar aquilo que o elaborador quer que ele teste. A 
validade de um teste pressupõe que o elaborador seja suficientemente explícito 
e claro com relação àquilo que pretende testar, além de tomar medidas para 
garantir que o teste reflita o uso realista das habilidades ou dos conteúdos a 
serem avaliados (Weir 1995, Ur 1996). Em outras palavras, os elaboradores de 
testes devem perguntar a si mesmos se eles estão realmente testando aquilo 
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que eles pensam que estão testando e se aquilo que eles pensam que estão 
testando é aquilo que eles deveriam estar testando. Avaliar a fluência oral de 
alunos através de um teste escrito de múltipla escolha não constituiria uma 
opção de alta validade. 
Tradicionalmente, cinco tipos de validade são identificados (Morrow 1981 
p. 13): 
 
- Face (face): O teste aparenta ser um bom teste. 
- Conteúdo (content): o teste reflete com precisão o plano de curso no qual se 
baseia. 
- Prognóstico (predictive): o teste prevê com precisão o desempenho em 
alguma situação subseqüente. 
- Concomitância (concurrent): o teste fornece resultados similares aos de 
outros testes, geralmente já validados.  
- Construto (construct): o teste reflete com precisão os princípios de uma teoria 
válida de linguagem ou da habilidade que se deseja avaliar. 
 
Morrow (op. cit.) afirma que em avaliação não existe algo que possa ser 
chamado de “validade absoluta”, sendo que a validade existiria apenas em 
função de critérios específicos: caso esses critérios se revelem errados, a 
validade baseada neles torna-se vazia (p. 14). Cohen (1986) acrescenta que é 
possível que um determinado teste tenha qualidades admiráveis e mesmo 
assim ser considerado inválido se utilizado para propósitos inapropriados. 
Como exemplo cita que um teste pode ser adequado como teste de colocação 
geral (general placement test), mas ter utilidade limitada no diagnóstico de 
problemas específicos de leitura. 
Um outro conceito relacionado à validade e que muitas vezes é 
considerado uma verdade axiomática é que os elaboradores de testes devem 
garantir que aquilo que pedem nos testes seja o mais próximo possível do uso 
real da língua (Morrow op. cit,  Weir 1995). Em outras palavras, os testes 
devem ser formados por tarefas que envolvam atividades reais de uso da língua 
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sob condições apropriadas, sendo importante a incorporação do maior número 
possível de situações de uso real da língua. No entanto, Weir (op. cit. p. 19) 
enfatiza que tal situação ideal de autenticidade de tarefas está freqüentemente 
ausente em vários testes normalmente elaborados e utilizados. Tal asserção se 
baseia no fato facilmente observável de que não é tarefa fácil reproduzir a 
realidade de utilização da língua e, além disso, é necessário que sejam levadas 
em consideração questões relacionadas com a Praticidade e Confiabilidade. 
 
4.1.3.2  Confiabilidade  
A validade é primordial no desenvolvimento de testes. No entanto, para 
que um teste seja válido ele precisa ser também confiável, ou seja, é possível 
confiar nos resultados por ele produzidos. A confiabilidade refere-se, assim, à 
consistência ou estabilidade dos resultados obtidos em um teste quando 
aplicado em ocasiões diferentes (Ur 1996). Isso significa que, sem que tenha 
havido mudanças naquilo que se deseja avaliar, um determinado teste deve 
fornecer resultados similares caso seja aplicado em um outro momento nos 
mesmos alunos,. Podemos considerar alguns fatores que podem afetar a 
confiabilidade de um teste (Weir 1995): 
- Consistência no formato, conteúdo das questões e duração do exame; 
- Grau de familiaridade dos alunos com o formato do teste;  
- Fatores relacionados com a administração do teste, como as condições do 
local do teste (iluminação, assentos, isolamento acústico, dentre outros) e o 
modo como o professor ou responsável administra a aplicação; 
- Fatores afetivos tais como ansiedade, por exemplo; 
- O corretor ou equipe de correção. 
 
A confiabilidade do é fundamental para a confiabilidade do teste. No caso 
de existirem diversos corretores para um teste dissertativo, podemos garantir 
que eles chegarão aos mesmos resultados? É importante, nesse caso, que 
sejam definidas medidas que garantam a consistência da correção, uma vez 
que quanto maior a concordância entre os corretores, maior a confiabilidade do 
resultado.  
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De acordo com Weir (op. cit.), “sem confiabilidade, a validade de um 
teste é prejudicada. Um teste não pode avaliar aquilo que você quer que ele 
avalie se a pontuação de uma dada habilidade flutuar aleatoriamente” (p. 20).  
 
 
4.1.3.3  Praticidade  
Para que um teste possa ser considerado prático, ele deve ser 
desenvolvido, administrado e corrigido dentro do tempo disponível e com os 
recursos disponíveis. Em outras palavras, é importante que seja levada em 
consideração a quantidade de dados que o teste fornece sobre os alunos ou 
candidatos em função do tempo gasto no seu desenvolvimento, administração, 
correção e processamento de resultados (Weir 1995). Um teste extremamente 
caro para ser aplicado não é prático, assim como não o é um teste que seja 
extremamente complexo para ser corrigido e interpretado. 
 Para contemplar os requisitos de praticidade de um teste, é relevante 
que seja observada a disponibilidade de recursos, como papel, cópias, salas, 
equipamentos (áudio, vídeo). A não ser em situações especiais, um teste não 
deve necessitar de equipamentos especializados caros e de condições não-
usuais. 
  
4.1.3.4  Interrelação entre os três conceitos 
Não pode ser descartada a possibilidade de que sejam elaborados testes 
curtos e, conseqüentemente, bastante práticos. No entanto, tal situação não 
pode colocar em risco a validade e a confiabilidade do teste. Da mesma forma, 
um teste pode ter obtido uma alta validade através de condições pouco 
práticas, como uma abordagem individualizada, com mais de um avaliador e 
recursos técnicos sofisticados. 
 Um exame constituído unicamente por questões de múltipla escolha 
geralmente tem sua validade questionada (Brown e Hudson 1998, Ur 1996, 
Morrow 1981). No entanto, devido à alta praticidade, tais testes são bastante 
utilizados, principalmente pela consistência da correção e facilidade de 
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administração, fatores esses inerentes a questões de múltipla-escolha. Por 
outro lado, um exame constituído por questões que requerem respostas 
dissertativas pode ter alta validade, mas pode ter sua confiabilidade 
comprometida caso as perguntas dêem margem para diversas interpretações 
ou a correção não seja feita por pessoas treinadas e com a ajuda de grades de 
avaliação que garantam a homogeneidade da correção.  
 Assim, é possível falarmos de uma certa ‘tensão’ entre validade,  
confiabilidade e praticidade (Morrow 1981). Essa tensão parece sugerir, em 
alguns casos, uma relação inversamente proporcional entre determinadas 
características. Podemos citar como exemplo a tensão entre validade e 
confiabilidade, e o preço a pagar por um teste de alta validade seria uma 
confiabilidade mais baixa, sendo o oposto também verdadeiro.  Essa questão já 
foi abordada na Seção 3.1.3, na qual são descritos o modelo e a visão de 
leitura subjacentes ao TEAP. 
Aos elaboradores de exames cabe a responsabilidade de lidar com tal 
situação, buscando um equilíbrio viável e que vá ao encontro dos objetivos de 




4.2 LEITURA EM LÍNGUA ESTRANGEIRA 
  
A utilização da língua inglesa em um contexto de LE, como no caso do 
Brasil, não pode ser considerada uniforme no sentido de que cada estudante ou 
profissional pode ser exposto a situações de uso específico do inglês: enquanto 
para alguns a habilidade de interação oral é prioritária, para outros o domínio da 
leitura de textos referentes à sua área de trabalho ou estudo é suficiente 
(Clapham 2000).  
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O foco no desenvolvimento da capacidade de leitura em uma LE remonta 
aos primórdios do ensino/aprendizagem de LEs. Um exemplo clássico é o 
método da gramática-tradução (grammar-translation method), o qual foi 
largamente utilizado por séculos e provavelmente consiste no primeiro método 
a focar na capacidade de leitura de textos, visto que era baseado 
principalmente no interesse pela literatura da língua-alvo. Sendo esse método 
composto por aulas ministradas na língua nativa dos alunos, havia grande 
ênfase em explicações gramaticais e incremento lexical por meio de 
memorização de listas de palavras, além de tradução de sentenças 
descontextualizadas e pouca ou nenhuma atenção devotada à pronúncia  
(Larsen-Freeman 2000, Brown 1994). 
Devido ao fenômeno da globalização que vem se acentuando nos 
últimos anos, é indiscutível hoje em dia a necessidade de domínio de pelo 
menos uma língua estrangeira, e o inglês tem se firmado como o idioma mais 
utilizado e estudado nos dias atuais. Paradoxalmente, as pessoas têm cada vez 
menos tempo disponível, sejam elas profissionais ou estudantes, e é seguro 
afirmar que o domínio de uma língua estrangeira é um processo relativamente 
longo e contínuo. O que pode ser observado da situação acima exposta é que, 
se, por um lado, existe a necessidade premente de fazer uso da língua inglesa, 
por outro lado existe a dificuldade de se dedicar ao processo de aprendizagem 
de uma LE. Desse modo, uma solução aparentemente viável seria o foco em 
apenas uma das habilidades necessárias para o domínio efetivo de uma língua 
estrangeira. 
Muito comumente, a utilização do inglês pela maioria dos profissionais e 
estudantes brasileiros se limita à leitura de textos nesse idioma, seja através de 
livros, manuais técnicos, revistas ou internet. Desse modo, a solução, calcada 
em necessidades reais, foi o foco na leitura em detrimento dos outros 
componentes, ou seja, o ensino/aprendizagem especificamente da leitura em 
língua estrangeira, muitas vezes voltado para a área de atuação profissional ou 
de estudo do indivíduo. Esses programas, também chamados de 
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'instrumentais'7, suprem uma necessidade imediata em períodos de tempo mais 
curtos que os cursos convencionais, os quais abordam também outras 
habilidades, como compreensão oral e produção escrita.  
Independentemente do objetivo - profissional, acadêmico, informação ou 
entretenimento - a leitura em LE apresenta uma série de características 
específicas se comparada com a leitura em L1  e essa especificidade pode 
afetar sobremaneira o modo como leitores interagem com os textos (Grabe 
1988). Dentre essas características, podemos destacar primeiramente o fato de 
o aprendiz poder ser um bom leitor na sua língua materna ou não, uma vez que, 
como já vimos, conhecer o idioma ou ser capaz de decodificar palavras e 
sentenças não são indicadores seguros da ocorrência de compreensão Um 
outro ponto relevante é que muito freqüentemente assume-se que os 
aprendizes transferem automaticamente sua capacidade de leitura em sua L1 
para a LE. No entanto, leitores em LE não possuem o mesmo conhecimento da 
língua presente, por exemplo, em crianças falantes nativas de inglês, as quais 
aprendem a ler com um vocabulário e sintaxe já bem estruturados na linguagem 
oral.  
Serão abordados nas seções a seguir tópicos relevantes para a 
fundamentação teórica desta investigação, como as diferentes concepções ou 
visões de leitura, e os diferentes modelos, além da distinção entre processo e 
produto da leitura. A última seção trata do conceito de ‘Visão Tradicional de 
Leitura e Tradução’. 
 
 
4.2.1  VISÕES DE LEITURA 
 
Dentro da visão que norteia este trabalho, a leitura é um processo 
complexo no qual o leitor interage com o texto numa dada situação ou contexto. 
Durante o processo de leitura, o  leitor constrói uma representação  significativa 
                                            
7 O termo instrumental é freqüentemente utilizado no Brasil como sinônimo de curso de leitura. 
 78
do texto através da interação  de seu conhecimento  conceitual e lingüístico 
com pistas existentes no texto.  
 No início da leitura de um texto, ou quando há pouco ou nenhum 
contexto, pode ser grande a dependência na decodificação de letras para a 
compreensão de palavras, e de palavras para a compreensão de frases e 
sentenças (Ur 1996). No entanto, assim que houver um contexto significativo, 
ocorrerá (idealmente) a tendência à inserção da interpretação do leitor à palavra 
de acordo com o sentido do texto, ao invés da sua exata composição de letras.  
Estudar uma LE por muitos anos não garante, necessariamente, uma 
boa capacidade de leitura, fazendo-se muitas vezes necessário estudo 
direcionado e específico. Para que se possa melhor entender esse aspecto, 
façamos uma analogia com o português, nossa língua materna. O fato de 
sermos alfabetizados e falarmos português não nos garante o rótulo de bons 
leitores. Não há dúvida de que toda pessoa alfabetizada consegue ler textos no 
sentido de decodificar símbolos na página impressa e identificar palavras. 
Entretanto, construir sentidos a partir dessas palavras é algo que precisa ser 
desenvolvido. Na concepção interativa de leitura o leitor é ativo e participante, 
interagindo com o texto na negociação de sentidos.  
É importante registrar, no entanto, a existência de uma visão tradicional 
que ainda permeia o ensino da leitura. De acordo com Coracini (1995), na 
maioria das aulas de línguas (materna ou estrangeira), o texto é geralmente 
utilizado apenas como “pretexto para o estudo da gramática, do vocabulário ou 
de outro aspecto da linguagem que o professor (ou o livro didático) reputam 
como importante ensinar” (p. 18). Nesse contexto, ocorre a perda da função 
essencial do texto - provocar efeitos de sentido, tornando-se ele mero lugar de 
reconhecimento de unidades e estruturas lingüísticas.  
Em um artigo que trata do efeito do vestibular da Unicamp (Universidade 
Estadual de Campinas) no ensino da leitura em inglês em uma escola pública, 
Scaramucci (1999 b) alerta para a presença dessa visão tradicional: 
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O ensino como uma experiência significativa de comunicação 
que envolve a construção de significados, quer seja em língua 
materna ou em LE, não é uma atividade facilmente entendida pelo 
professor que, em geral, tem uma formação de base estruturalista e 
uma visão de leitura como tradução ou decodificação” (p. 19). 
 
A visão predominante parece ser a de que leitura é sinônimo de saber o 
significado das palavras contidas no texto, em uma abordagem que privilegia a 




4.2.2  MODELOS DE LEITURA  
 
Teorias sobre o modo como a leitura se processa têm sido bastante 
discutidas nas últimas décadas. Stanovich (1980) classifica os modelos teóricos 
de leitura em função da direção do fluxo principal de informação, resultando em 
uma aparente dicotomia entre dois modelos diferentes (Alderson 2000). Esses 
modelos são ascendentes (bottom-up) e descendentes (top-down). Apesar de 
bastante ampla e genérica, essa categorização privilegia aspectos diversos da 
leitura e traz implicações tanto para o ensino quanto para a avaliação.  
O modelo ascendente, que dominou o ensino da leitura até a década de 
60, prioriza o estímulo causado pela palavra impressa e as respostas ao 
reconhecimento dessas palavras. Por sua vez, o modelo descendente, que 
muito deve aos trabalhos de Smith (1971) e Goodman (1969 e 1982), enfatiza a 
contribuição do leitor ao processo de leitura, reduzindo a importância 
tradicionalmente conferida à palavra impressa.  
Um terceiro modelo considera que nem a abordagem ascendente nem a 
descendente consiste em uma caracterização adequada do processo de leitura. 
Esse modelo é chamado de ‘interativo’ (Alderson 2000, Grabe 1991, Stanovich 
1980). 
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Esses diferentes modelos, que privilegiam aspectos diversos da leitura, 
serão abordados a seguir. 
 
 
4.2.2.1  Modelo Ascendente 
Esse modelo vê a leitura como um processo em que o leitor constrói o 
sentido de um modo seqüencial, através das letras, palavras e sentenças. De 
acordo com Scaramucci (1995), “o fluxo de informação é ascendente, isto é, se 
inicia com a percepção dos dados na página impressa, procedendo em uma 
seqüência serial fixa, quase mecânica, sempre das unidades menores 
(reconhecimento de letras e palavras) para as maiores (frases, orações, 
ligações interseqüenciais) até chegar ao significado” (p. 12). 
 Esse modelo é tipicamente associado ao behaviorismo das décadas de 
40 e 50 e abordagens de ensino da leitura nas quais as crianças precisam 
aprender a reconhecer letras antes de serem capazes de ler palavras. Nessa 
visão tradicional, leitores são decodificadores passivos em um sistema 
seqüencial gráfico-fonêmico-sintático-semântico, nessa ordem (Alderson 2000, 
p. 16-17). 
 A noção de literalidade está embutida nesse modelo, uma vez que o 
objetivo é a extração de significados estáveis, fazendo da leitura um processo 
passivo de decodificação que não leva em consideração a interpretação do 
leitor. O modelo ascendente crê na inviolabilidade da palavra e no sentido 
‘literal’. Scaramucci (op. cit.) afirma que, para os proponentes desse modelo, o 
sentido literal é alcançado através dos significados de seus componentes, 
sendo suficiente, para o leitor, chegar à suposta intenção do autor do texto 






4.2.2.2  Modelo Descendente 
Também chamado ‘psicolingüístico’, esse modelo tem como 
característica principal o deslocamento do foco no texto para o foco no leitor. No 
modelo descendente, o leitor eficiente faz o mínimo de processamentos 
textuais, uma vez que ele prevê o sentido do texto através da aplicação tanto do 
conhecimento de mundo quanto da linguagem. Para tanto, a direção do fluxo da 
informação é descendente, do leitor para o texto, sendo esse visto como objeto 
indeterminado e incompleto, cabendo ao leitor dar-lhe estrutura e significado. 
 O modelo descendente assume que o leitor aborda o texto com 
conceitualização acima do nível textual já em operação e então trabalha o texto 
propriamente dito. Dentro dessa abordagem, Goodman (1982) considera a 
leitura como um “jogo de adivinhação psicolingüístico”, o qual pode ser definido 
como um processo seletivo que envolve o uso mínimo  de informações 
disponíveis, selecionadas do insumo (input) perceptivo de acordo com as 
expectativas do leitor. Ao processar essa informação, o leitor efetua as 
predições mais confiáveis por meio de processos cíclicos de estratégias de 
amostragem, predição, testagem e confirmação. O leitor usa pistas mínimas de 
linguagem dentro dos próprios componentes da  linguagem. Essas pistas 
(grafofônicas, sintáticas ou semânticas) ajudam o leitor a coletar amostras, 
confirmar, corrigir e rejeitar as predições feitas em relação à mensagem.  
O modelo descendente trouxe contribuições importantes para a 
compreensão dos processos de leitura, como a importância do conhecimento 
prévio do leitor,  mostrando que a leitura é muito mais que um processo passivo 
de extração da mensagem do autor através de uma decodificação linear de 
seus elementos lingüísticos, ou seja, que todo significado está no texto, como 
no modelo ascendente (Scaramucci 1995: 14). De acordo com Smith (1971) a 
informação não-visual transcende o texto e inclui a experiência do leitor com o 
processo de leitura, conhecimento do contexto, familiaridade com as estruturas 
e padrões da língua e de tipos específicos de texto, assim como conhecimento 
de mundo e do assunto do texto. 
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 O modelo descendente possui, no entanto, algumas limitações. Uma 
delas é a falta de dados que expliquem a forma como o conhecimento prévio é 
acessado pela memória e como ele é utilizado na compreensão de textos 
(Alderson 2000). Scaramucci (op. cit.) chama a atenção para um outro 
problema trazido pela abordagem descendente, decorrente de uma certa 
“euforia’ causada por esse modelo: 
 
“A principal limitação (do modelo descendente) foi a de enfatizar 
excessivamente a contribuição dos processos cognitivos 
envolvidos na leitura, e, conseqüentemente, minimizar a dimensão 
de percepção e de decodificação desses processos. Seu impacto 
foi tão grande que, ao invés de complementar a visão ascendente 
ou de decodificação, passou a substituí-la” (p. 14). 
 
 Pesquisas mais recentes passaram, assim, a levar em consideração 
também a contribuição do modelo ascendente, resultando em um modelo 
‘interativo’, em que as duas abordagens são complementares, ao invés de 
excludentes, como será visto a seguir. 
 
 
4.2.2.3  Modelo Interativo  
Posturas mais recentes reconhecem um forte inter-relacionamento entre 
os modelos abordados anteriormente, na medida em que um modelo de leitura 
pode não ser unicamente descendente ou ascendente. Esse modelo é 
classificado como 'interativo’, e abarca características das duas abordagens 
anteriormente descritas tornando-se, assim, um modelo mais complexo do que 
a simples soma dos modelos ascendente e descendente. 
Esse modelo vê a leitura como construção de significados e, por ser mais 
abrangente, torna-se mais condizente com as necessidades do leitor em seu 
processo de aquisição de leitura em LE (Scaramucci 1995).  
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Há um certo consenso geral de que a leitura envolve a interação de uma 
vasta gama de processos, conhecimentos e habilidades. Dentre esses 
podemos citar processos básicos de decodificação, como o reconhecimento de 
grafemas, acesso lexical, representação fonológica e processamento da 
estrutura lingüística, além de processos cognitivos profundos, como a aplicação 
de base de conhecimento, estratégias de processamento, compreensão da 
estrutura textual e alguns aspectos de conhecimento de vocabulário (Hudson 
1996). No modelo interativo, cada componente do processo de leitura pode 
interagir com quaisquer outros componentes e o processamento é considerado 
paralelo ao invés de seriado (Grabe 1991: 384). 
De acordo com Scaramucci (op. cit.), o modelo interativo caracteriza-se, 
principalmente, pela bidirecionalidade de fluxo da informação, isto é, do texto 
para o leitor (ascendente) e também do leitor para o texto (descendente). Nesse 
modelo, a interação leitor/texto leva à construção de sentido durante o processo 
de leitura. A autora enfatiza, ainda, que “assumir uma posição unilateral de que 
o texto é portador de um significado único, impondo-se totalmente à capacidade 
interpretativa do leitor ou, por outro lado, ignorar o texto ou concebê-lo como 
objeto totalmente indeterminado não parece consistente com a complexidade e 
dinamismo característicos do processo de leitura” (p. 19). 
Idealmente, o que se busca é uma leitura eficiente, a qual muitas vezes 
não é alcançada, devido a diversos fatores, que variam de características 
específicas do leitor à seleção de materiais. Apesar de os proponentes do 
modelo descendente de leitura afirmarem que o ensino de componentes 
lingüísticos não é importante (e até desnecessário) (Alderson 2000), outros 
pesquisadores (Alderson 1984 e 2000, Scaramucci 1995, Carrell 1991) 
apontam  para a necessidade de uma competência lingüística mínima, a partir 
da qual o aluno possa começar a construir sentidos, fazer inferências e utilizar 
seu conhecimento de mundo. Esse nível pode ser também chamado de nível 
limiar lingüístico (Alderson 2000: 23). Pelo menos nos estágios iniciais de um 
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programa de ensino de leitura em LE, a necessidade de algum conhecimento 
lingüístico na língua-alvo parece ser fundamental.  
Em estudo conduzido por Clapham (2000 p. 515) com relação ao efeito 
do conhecimento prévio do aluno sobre o assunto do texto (background 
knowledge), constatou-se que estudantes com baixo nível de proficiência não 
tiravam proveito de seu conhecimento prévio por estarem preocupados demais 
com processos ascendentes de leitura, como a decodificação palavra-por-
palavra do texto. Já estudantes com níveis mais elevados eram capazes de tirar 
o máximo proveito de suas habilidades lingüísticas de modo que não tinham 
que depender fortemente de seu conhecimento prévio sobre o assunto, 
utilizando estratégias similares às de falantes nativos.  Já as pontuações 
obtidas por estudantes intermediários eram bastante afetadas pelo seu 
conhecimento prévio sobre o assunto. Clapham (op. cit.) finaliza dizendo que, 
caso esses dados sejam confirmados em estudos futuros, ficará claro que 
testes baseados em assuntos específicos carecem de validade para os 
diferentes níveis de proficiência daqueles que compartilham uma mesma área 
de estudos. 
A visão de leitura que fundamenta esta investigação considera que não 
pode ser desprezada a existência de um nível lingüístico mínimo, a partir do 
qual estratégias de leitura (presentes na L1 ou não) possam ser aplicadas com 
sucesso.  
No entanto, o conhecimento lingüístico do leitor (de LE) sobre a língua 
estrangeira não é como o do falante nativo, uma vez que a habilidade de 
predição ou inferência necessária para captar as pistas corretas é impedida 
pelo conhecimento limitado da LE; a escolha errada de pistas ou a incerteza da 
escolha torna as associações mais difíceis; devido à não-familiaridade com o 
material, a capacidade de memorização em uma língua estrangeira nas fases 
iniciais de sua aquisição é geralmente menor do que em nossa língua nativa: 
lembrar-se de detalhes prévios é então mais difícil em uma língua estrangeira 
do que na língua nativa (Alderson 2000). 
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O termo modelo interativo é, portanto, utilizado nesta investigação no 
sentido da interação leitor/autor através do texto, assim como a interação entre 
os vários níveis de conhecimento do leitor. A construção do significado se dá, 
nesse modelo, através do conhecimento prévio em geral do leitor juntamente 




4.2.2.4   Processo x Produto da Leitura 
É relevante para esta investigação analisar a distinção entre o ‘processo’ 
de leitura e o resultado desse processo, o ‘produto’.  
O processo pode ser definido como a leitura propriamente dita, ou seja, a 
interação entre um leitor e o texto durante a leitura. No decorrer desse processo 
presume-se que muitas coisas estão acontecendo. O leitor não está apenas 
olhando para marcas de tinta feitas sobre um papel, tentando decifrá-las, 
compreender seu significado e como tais marcas se relacionam entre si. Ele 
está, presumivelmente, também pensando sobre o que está lendo, sobre o que 
isso significa para ele, como  se relaciona com outras coisas que já leu e a 
coisas que conhece e o que ele espera encontrar em textos como esse 
(Alderson 2000: 03). 
Evidentemente, uma série de diferentes processos pode ocorrer quando 
um leitor lê: o processo pode ser dinâmico, variável e diferente para o mesmo 
leitor no mesmo texto em momentos diferentes ou com um objetivo de leitura 
diferente. É também bastante provável que o processo será diferente para 
leitores diferentes em textos diferentes em momentos diferentes e com 
objetivos diferentes. Compreender o processo de leitura é presumivelmente 
importante para uma compreensão da natureza da leitura, mas ao mesmo 
tempo essa é uma tarefa de elevado grau de dificuldade, tendo em vista que tal 
processo é normalmente silencioso, interno e particular. 
Alderson (op. cit.) afirma que abordagens de produto não têm tido grande 
ênfase nos últimos anos devido à prioridade de se compreender os processos 
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envolvidos na leitura, e os professores que lidam prioritariamente com essa 
capacidade têm procurado melhorar a abordagem dos alunos perante o texto. 
No entanto, a compreensão dos processos de leitura tem sido uma tarefa mais 
complexa do que originalmente se esperava, o que tem levado muitos 
pesquisadores a reativarem seu interesse pelo produto da leitura. 
Abordagens com foco no produto possuem, entretanto, duas limitações 
básicas: a variação no produto e o método utilizado para avaliá-lo. Com relação 
à variação, podemos considerar bastante claro que aquilo que os leitores 
compreendem de um texto pode variar. Antes de qualquer coisa, existe a 
questão da memória, visto que o que uma pessoa consegue se lembrar sobre 
aquilo que leu será afetado pela sua habilidade de memorizar. Mesmo deixando 
de lado a questão da memória, ainda podemos afirmar que leitores diferentes 
podem chegar a conclusões diferentes sobre aquilo que um texto “significa”. 
Isso se deve, em parte, ao fato de um texto não conter um significado único, 
esperando para ser “descoberto” por um leitor capaz. Nessa visão, o significado 
é gerado pela interação entre o leitor e o texto, e as diferenças no nível de 
conhecimento de mundo e de vivências, entre outros fatores, criam entre os 




4.2.3   AVALIAÇÃO DA LEITURA EM LE 
  
 Nas seções anteriores foram abordados tópicos relacionados com a 
leitura e também com a avaliação. Nesta seção esses dois elementos serão 
discutidos conjuntamente, uma vez que o TEAP é um teste de leitura.  
 
4.2.3.1  Avaliação da leitura: processo e produto 
Para que seja desenvolvido um teste ou outro procedimento de avaliação 
da leitura, certamente precisamos de uma visão de leitura ou explicitar o que 
 87
significa ler e compreender textos, conforme discutido na Seção 4.2.1. Com 
relação à avaliação da leitura, seria uma situação extremamente complexa 
decidir em que “nível” determinado indivíduo está se não soubermos definir 
quais os “níveis de leitura” a que nos referimos e o que significa estar em 
determinado nível. A classificação quanto ao nível de proficiência em leitura dos 
sujeitos deste estudo é baseada na pontuações obtidas no TEAP, cuja nota de 
corte foi definida pelos departamentos. A conseqüente categorização do 
candidato em função da sua pontuação considera o produto da leitura do 
candidato, não o processo, conforme distinção apresentada na Seção 4.2.2.4.  
Levando em conta as diferenças possíveis nos produtos da 
compreensão, seria muito difícil determinar  qual produto, qual compreensão é 
a “mais adequada” e a “menos adequada” ao propósito de leitura. Pode-se 
afirmar, inclusive, que todas as possíveis interpretações são na verdade 
corretas, já que são formadas com base na citada interação entre um leitor 
(com suas vivências e mecanismos de processamento de informações) e o 
texto. Desse modo, como podemos lidar com o fato de que as pessoas 
realmente possuem diferentes interpretações de um texto? Em outras palavras, 
como podemos decidir quais interpretações são aceitáveis e quais não são, 
uma vez que não seria adequado constatar que um indivíduo compreendeu 
determinado texto apenas quando ele concorda com a interpretação do 
professor ou do elaborador do exame? 
Para sair desse ‘impasse’ podemos citar a prova de língua estrangeira 
(inglês) do vestibular da Unicamp, na qual as questões de respostas abertas 
permitem uma ampla gama de respostas, as quais, de acordo com Scaramucci 
(1999), podem ser “mais adequadas ou menos adequadas aos objetivos de 
leitura determinados pelas perguntas e não apenas uma resposta correta, como 
no caso das questões de múltipla-escolha” (p. 5). De acordo com a autora, a 
concepção de leitura que fundamenta a prova “reconhece a possibilidade de 
leituras distintas para um mesmo texto, dependendo dos conhecimentos que 
cada leitor traz para a tarefa, assim como de leituras distintas para um mesmo 
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leitor, dependendo de sua motivação, interesses, envolvimento e/ou objetivos 
que tem para a leitura” (p. 5). Tal visão é compartilhada pelo autor desta 
investigação e pelo TEAP, no qual o produto da leitura é avaliado conforme 
uma grade de respostas utilizada como referência. 
Um outro aspecto a ser levado em consideração se refere ao método 
através do qual o produto da leitura pode ser avaliado. O método de avaliação 
tem sempre efeito naquilo que se avalia e, caso esse método não seja familiar 
aos leitores (como pode ocorrer em situações nas quais, por exemplo, 
informações sobre o formato de um dado exame não estão disponíveis), 
estaremos diante do efeito do método no resultado da avaliação. Do mesmo 
modo, caso o método - como múltipla-escolha ou preenchimento de lacunas - 
induzir o leitor a ler de uma maneira específica, fica muito difícil discernir entre 
um maior domínio das estratégias do teste e a capacidade de ler propriamente 
dita. Podemos citar como exemplos dessa situação testes que incluem 
questões do tipo cloze, as quais induzem o leitor a prestar maior atenção a 
palavras, ou questões de preenchimento de lacunas, que podem levar o leitor a 
ler o texto imediatamente anterior a uma lacuna com o intuito de preenchê-la, 
mas deixando de ler o texto logo a seguir. Podemos citar também situações 
onde a compreensão pode ser avaliada por alguns métodos, mas não por 
outros: uma questão do tipo cloze não consegue avaliar se o leitor leu o texto 




4.2.4  LEITURA, COMPREENSÃO E TRADUÇÃO 
 
O exame TEAP avalia a compreensão detalhada de trechos do texto, 
conforme definição do exame presente no Capítulo III. Metade das questões 
avaliam a compreensão detalhada através da tradução, apesar de a tradução 
implicar em competências mais desenvolvidas que a leitura propriamente dita, 
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uma vez que envolve também a produção textual na língua-fonte (LF). Torna-se 
relevante para complementar o arcabouço teórico deste trabalho que sejam 
tecidas considerações a respeito da relação entre leitura, compreensão e 
tradução. 
A tradução é uma das mais complexas atividades realizadas pelo 
homem, uma vez que lida com a capacidade tipicamente humana de produção 
de significados. Se fizermos uma análise sobre os mecanismos da tradução, 
envolveremos automaticamente questões fundamentais sobre a natureza da 
própria linguagem, bem como sobre crenças e expectativas incorporadas 
consciente ou inconscientemente pelo tradutor. 
Teorias que abordam o conceito de leitura e tradução são, em geral, 
acessíveis a acadêmicos, profissionais da área de ensino/aprendizagem de LE 
ou alguns outros profissionais com interesse sobre o assunto. Um profissional 
da área de ensino/aprendizagem de idiomas, um tradutor profissional ou um 
intérprete, por exemplo, possui conhecimento teórico sobre sua área de 
atuação, geralmente adotando determinadas visões e métodos respaldados em 
conceitos fundamentados. Já a visão de um leigo geralmente prescinde de 
respaldo teórico específico, uma vez que, comumente, ele se vê obrigado a 
adentrar o universo da leitura em LE ou tradução não por escolha, mas por 
necessidade pessoal, profissional ou acadêmica. Desse modo, a questão 
fundamental passa a ser a concepção de linguagem subjacente a esse 
indivíduo, a qual tenderá a permear sua abordagem na situação que rege a 
presente investigação, ou seja, a obtenção de uma pontuação considerada 
suficiente em um exame de proficiência em leitura em inglês que utiliza 
questões de tradução para a avaliação da leitura detalhada. 
Visões tradicionais, tanto de leitura quanto de tradução, consideram o 
texto original um elemento estável, claro, passível de ser lido através do modelo 
ascendente de leitura, como já foi discutido na Seção 4.2.2. Nessas visões não 
há espaço para ‘interferências’ e ‘ interpretações’ por parte do leitor/tradutor, ao 
qual cabe apenas transportar a carga de significados. Como já discutido na 
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Seção 3.1.3, o TEAP adota tais visões com o objetivo de aumentar a 
confiabilidade do exame, através da elaboração de grades de correção mais 
‘fechadas’.  
 De acordo com Arrojo (1992a), nas visões tradicionais a função do 
tradutor tem características que podem ser expressas da seguinte forma:  
 
Nas visões tradicionais podemos considerar o processo de tradução 
como o transporte de significados entre língua A e língua B, e 
acreditamos ser o texto original um objeto estável, “transportável”, de 
contornos absolutamente claros, cujo conteúdo podemos classificar 
objetivamente. Assim, o tradutor traduz, isto é, transporta a carga de 
significados, mas não deve interferir nela, não deve “interpretá-la”. É 
uma teoria de linguagem que autoriza a possibilidade de determinar e 
delimitar o significado de uma palavra, ou mesmo de um texto, fora 
do contexto em que é lida ou ouvida (p. 16). 
 
Järventausta (1998 apud Oliveira 2002) lembra que a visão tradicional de 
tradução é bastante corrente entre leigos, sendo também compartilhada por 
muitos teóricos mais tradicionais. Nesse sentido, visões tradicionais podem ser 
postuladas tanto por leigos quanto por profissionais e teóricos de tradução e 
áreas correlatas, como professores de LE/L2 e intérpretes. Oliveira (2002) 
complementa tal raciocínio ao citar a relação entre leigos e visão tradicional na 
área de tradução/interpretação: 
Note-se que, embora o tradutor ou intérprete trabalhe (também ou 
sobremaneira) com o sentido, a compreensão leiga/tradicional o vê 
operando sobretudo com as formas lingüísticas: quem sabe a(s) 
língua(as) em questão, sabe traduzir (=produzir equivalentes) - tal 
seria a síntese, um pouco simplificada, dessa visão. Para o teórico e 
o intérprete profissional, coloca-se a dupla tarefa de mostrar as 
limitações dessa visão leiga/tradicional, sem deixar de levar em conta 
sua existência e as implicações daí advindas para o mercado de 
trabalho (p. 23). 
 
Independentemente do contato ou não com conceitos teóricos, podemos 
afirmar que a leitura ou tradução feita tanto por um leigo quanto por um 
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profissional pode ser fruto de uma visão tradicional. No entanto, muitos 
indivíduos demonstram a crença na leitura ou tradução através de uma 
decodificação palavra por palavra, a qual não parece levar em consideração o 
sentido, a coerência ou mesmo a lógica daquilo que foi escrito, além da 
ausência de aplicação de conhecimento de mundo do indivíduo, resultando em 
respostas que muitas vezes não fazem sentido.  Essa visão parece ser 
resultado de uma interpretação particularizada da visão tradicional de leitura e 
tradução, do modelo ascendente e da busca por equivalentes lingüísticos, e 
será chamada nesta investigação de ‘visão de leitura como tradução palavra 
por palavra’ (VLT doravante).  
Indivíduos que compartilham uma VLT freqüentemente postulam a 
possibilidade de transferência de significados estáveis e equivalentes, ou seja, 
o mero transporte de significados de uma língua para outra, sem espaço para 
‘interferências’ por parte do leitor/tradutor mas, diferentemente da visão 
tradicional de leitura e tradução, segmenta o texto em palavras avulsas, sem 
aparentemente se preocupar com a compreensão propriamente dita do texto. 
Ocorre, assim, uma busca por ‘literalidade’ que pode revelar falta de 
conhecimento de língua e uso de técnicas inadequadas de compreensão. 
Diversos fatores podem contribuir para a formação de uma VLT. O 
primeiro deles é a utilização de experiências vivenciadas anteriormente em 
cursos de idiomas onde atividades de leitura e/ou tradução usualmente são 
solicitadas. Nesse caso, é possível que o aluno tenha assimilado alguns 
aspectos da visão tradicional do(s) professor(es) através das estratégias de 
leitura e/ou tradução utilizadas nas atividades de sala de aula.  
 O segundo elemento que pode compor uma VLT diz respeito à 
internalização de estratégias ineficientes. A maioria dos professores de LE já 
tiveram a oportunidade de constatar que muitos alunos, principalmente nos 
estágios iniciais do curso, tentam compreender um texto ou um interlocutor 
através de uma visão puramente lingüística e muito próxima da pura e simples 
decodificação de palavras isoladas, na tentativa de ‘traduzir primeiro, 
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compreender depois’, como se esses dois momentos pudessem ser 
dissociados. No entanto, tal estratégia, que deveria fazer parte de uma fase 
passageira, pode vir a se perpetuar, resultando em uma situação de 
fossilização que, de acordo com a definição de Brown (1994), pode ser 
entendida como a incorporação estabilizada de formas lingüísticas incorretas à 
competência de um aprendiz de LE.  
 Aos elementos citados acima se soma um terceiro, que pode ter uma 
influência profunda mas menos perceptível que os demais na formação de uma 
VLT: o histórico escolar. Nas fases iniciais da vida escolar ocorreu a 
alfabetização, onde o aluno foi introduzido à decodificação via letra, palavra, 
oração e sentença. Posteriormente, ocorreram as aulas de leitura no ensino 
fundamental, onde posturas teóricas que privilegiam o texto como portador de 
sentido único estavam presentes nas disciplinas curriculares, seja de forma 
consciente ou inconsciente. Em se tratando especificamente do ensino de 
língua estrangeira, Coracini (1995) enfatiza que, muito freqüentemente, na 
escola a atividade de tradução linear do texto se apresenta como a única 
atividade de compreensão. O estudo do vocabulário norteia o processo de 
leitura, denunciando “a concepção de texto enquanto conjunto de palavras que 
se sucedem umas às outras na linearidade espacial e temporal do papel” 
(Coracini op. cit. p:19).  
O quarto elemento que pode contribuir para a formação de uma VLT é a 
busca, geralmente inconsciente, de uma equivalência de tradução. Na tentativa 
de ‘reescrever em português’ trechos de um texto em inglês, os sujeitos 
analisados nesta pesquisa geralmente procuram palavras, frases e expressões 
em português que sejam ‘equivalentes’ às que aparecem no texto em inglês. O 
conceito de equivalência, que parece permear muitos dos candidatos ao TEAP, 
pode ser melhor compreendida pelas definições de Catford e Nida. 
 De acordo com Catford (1980), um equivalente textual é qualquer texto 
da língua-meta (ou porção deste) que se observe ser, numa ocasião específica, 
o equivalente de determinado texto ou porção de texto da língua-fonte. No 
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entanto, os itens da língua-fonte e da língua-meta podem não ter o mesmo 
significado, mas, mesmo assim, funcionar na mesma situação. Na tradução, 
“textos ou itens da língua-fonte e língua-meta são equivalentes de tradução 
quando comutáveis em determinada situação” (p. 54). Nida (1964) define o 
conceito de ‘equivalência formal’ dizendo que essa  “tem o foco na mensagem 
propriamente dita, tanto em conteúdo quanto em forma. Há correspondência 
sentença por sentença, conceito por conceito. A mensagem deve estar em 
correlação com os diversos elementos da língua-fonte” (p. 159). Esse tipo de 
equivalência busca reproduzir literalmente a forma e ao mesmo tempo o 
conteúdo do original, como se tal situação fosse possível. 
Rodrigues (1999) explicita a busca por parte de Catford e Nida por uma 
sistematização da equivalência, os quais aparentemente compartilham o 
objetivo de criar uma proposta para que seja estabelecido precisamente o que é 
o “equivalente de tradução” e predeterminar o que se pode considerar 
equivalente: 
“Para atingir esse objetivo, entretanto, parte-se de uma 
concepção vaga de equivalência como igualdade de valores, 
provavelmente derivada da etimologia do termo e de seu uso em 
matemática. A falta de definição da noção indica, por um lado, que se 
aborda abstratamente a questão e, por outro, que se concebe a 
tradução como uma espécie de reprodução, em uma língua, de um 
valor expresso em outra” (p. 97). 
 
A busca por ‘equivalências’ parece permear, consciente ou 
inconscientemente e em maior ou menor grau, a visão de leitura e tradução de 
parte significativa dos sujeitos desta investigação podendo, assim, contribuir na 







4.3.  EFEITO RETROATIVO 
 
Efeito retroativo (washback ou backwash effect)  pode ser entendido 
como o impacto ou influência que a avaliação em geral, seja através de exames 
externos, tais como vestibulares e proficiência, ou através da avaliação de 
rendimento, pode exercer no ensino, na aprendizagem, no currículo e na 
elaboração de materiais didáticos assim como nas atitudes dos envolvidos - 
alunos, professores, escola (Scaramucci 2001/2002). Tal efeito pode ser 
positivo (benéfico) ou negativo (maléfico) (Scaramucci op. cit., Ur 1996), mas é 
geralmente aceito que exames influenciam o ensino/aprendizagem, as atitudes, 
o comportamento e a motivação de professores, alunos (e mesmo os pais 
desses), além do próprio currículo escolar. 
A questão principal é que, apesar do efeito retroativo ser um fenômeno 
largamente citado,  ainda existem poucos dados que confirmem sua existência. 
A preocupação com o pequeno volume de dados empíricos tem incentivado a 
pesquisa nessa área nos últimos anos (Bailey 1999).   
A presente investigação procura oferecer contribuições para a  pesquisa 
sobre efeito retroativo e, nesta seção, serão apresentadas algumas 
considerações sobre esse conceito. 
 
 
4.3.1  DEFINIÇÕES 
 
 Nos últimos anos, várias pesquisas sobre efeito retroativo tem fornecido 
uma melhor compreensão desse conceito, em comparação com o passado 
(Scaramucci 1999b). Justamente devido ao crescente interesse no assunto, 
definições de efeito retroativo são quase tão numerosas quanto as pessoas que 
escrevem sobre ele. Tais conceitos relacionados variam de simples e diretos a 
muito complexos. Alguns são mais focados, lidando especificamente com 
aprendizes e professores em ambiente de sala de aula, ao passo que outros 
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incluem referências à influência dos testes nos sistemas educacionais e/ou na 
sociedade em geral. 
 Bailey (1999 p. 4) cita cinco conceitos relacionados a efeito retroativo que 
são bastante ilustrativos: 
 
1) Efeito retroativo (washback effect) se refere ao impacto que testes 
têm no ensino e aprendizagem. 
2) Instrução direcionada pela avaliação (Measurement driven instruction) 
se refere à noção de que testes direcionam a aprendizagem. 
3) Alinhamento curricular (Curriculum alignment) foca a conexão entre 
avaliação e currículo. 
4) Intensidade do efeito retroativo (washback intensity) representa o 
nível de efeito retroativo em uma ou mais áreas do ensino e 
aprendizagem afetados por um exame. 
5) Validade sistêmica (systemic validity) implica na integração de testes 
no sistema educacional e a necessidade de demonstrar que a 
introdução de um novo teste pode melhorar a aprendizagem. 
 
Dentre as definições acima, a validade sistêmica pode ser definida de 
forma mais clara por Frederiksen e Collins (1989): 
 
“Um teste sistematicamente válido é aquele que introduz no 
sistema educacional mudanças curriculares e instrucionais que 
fomentam o desenvolvimento das habilidades cognitivas as quais o 
teste foi desenvolvido para mensurar. Evidência de validade sistêmica 
seria a melhoria daquelas habilidades após o teste ter sido utilizado 
no sistema educacional por um período de tempo” (p. 28). 
 
É relevante ressaltar que o conceito de validade sistêmica é considerado 
por Alderson e Wall (1993) similar ao conceito de “validade retroativa”. No 
conceito de validade retroativa, um determinado teste é considerado válido 
quando promove efeito retroativo positivo e não é considerado válido quando 
promove efeito retroativo negativo. Para Alderson e Wall (op. cit.) essa visão é 
considerada determinista e ingênua, pois estudos diversos sobre efeito 
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retroativo demonstram que esse é um fenômeno complexo, sem paridade única 
entre qualidade dos exames, sejam eles bons ou ruins, e seus efeitos na sala 
de aula. 
Para Alderson e Wall (op. cit.), não é de todo claro que, se um teste não 
tem o efeito retroativo desejado, esse fato seja decorrente da falta de validade 
do teste. Na opinião desses autores é perfeitamente possível que outras forças 
existam dentro da sociedade, educação e escolas, as quais podem impedir que 
o efeito retroativo ocorra, ou podem afetar a natureza do mesmo. “Muito embora 
validade seja característica de um teste, pode-se argumentar que o efeito 
retroativo é um fenômeno complexo, o qual não pode ser relacionado 
diretamente à validade do teste” (p. 03). Tal complexidade se deve ao fato de 
termos de levar em consideração as diversas condições sob as quais esse 
fenômeno se processa, o que afeta o modo como professores e alunos se 
preparam para um teste, qual a natureza do relacionamento entre avaliação e 
ensino, dentre outros fatores.  
Alderson e Wall (1993: 120-121) apresentam 15 hipóteses possíveis para 
explicar a influência de um teste, baseadas nas quais os autores esperam que 
venha a surgir um refinamento do conceito de efeito retroativo: 
 
1) Um teste influencia o ensino. 
2) Um teste influencia a aprendizagem. 
3) Um teste influencia o que os professores ensinam; e 
4) Um teste influencia como os professores ensinam; e, como extensão 
do item 2 acima,  
5) Um teste influencia o que os alunos aprendem; e 
6) Um teste influencia como os alunos aprendem. 
7) Um teste influencia o ritmo e seqüência do ensino; e 
8) Um teste influencia o ritmo e seqüência da aprendizagem. 
9) Um teste influencia o grau e profundidade do ensino; e 
10) Um teste influencia o grau e profundidade da aprendizagem. 
11) Um teste influencia atitudes com relação ao conteúdo, método, etc. 
do ensino e aprendizagem. 
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12) Testes que trazem conseqüências importantes possuem efeito 
retroativo; e 
13) Testes que não trazem conseqüências importantes não têm efeito 
retroativo. 
14) Testes têm efeito retroativo em todos os alunos e professores. 
15) Testes têm efeito retroativo para alguns alunos e alguns 
professores, mas não em outros. 
 
As hipóteses nº 12 e 13 possuem forte relação com a segunda pergunta 
desta pesquisa: ‘Como se caracteriza esse efeito retroativo, ou seja, há 
variações de tipo e intensidade?’. Já a 15ª hipótese está intrinsecamente ligada 
à terceira pergunta de pesquisa deste trabalho: ‘quais as características dos 
sujeitos mais influenciados e dos menos influenciados pelo exame?’.  
Como já abordado anteriormente, diversos fatores podem afetar a 
ocorrência de efeito retroativo de exames. A motivação para o desempenho de 
determinada tarefa não se mantém estável ao longo de um período de tempo. 
Uma série de fatores atuam de forma diferente dependendo do recorte 
temporal, como por exemplo níveis diferentes de ansiedade durante a 
preparação para um exame a três meses e a três dias da sua ocorrência. 
Freeman (1996) exemplifica tal situação da seguinte forma: 
 
Todos os professores aprendem muito cedo que ensino e 
aprendizagem possuem um ritmo profundamente sazonal. Nas salas 
de aula na América do Norte, setembro é diferente de dezembro 
(especialmente próximo das festas), o qual é diferente de março, o 
qual é diferente do início de junho. Muito embora essa sazonalidade 
seja trivialmente considerada senso comum, ela é parte integrante da 
forma como os professores planejam, conduzem suas lições e 
administram grupos de estudantes (p. 98-99). 
 
 A observação desse fenômeno merece uma série de cuidados, visto que 
a não consideração da sazonalidade pode levar a resultados imprecisos. O 
momento da coleta de dados, seja ela baseada no professor ou nos alunos, 
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pode alterar drasticamente os resultados e as conclusões que venhamos a tirar 
desses. Para ilustrar tal situação, imaginemos uma coleta de dados sobre a 
conduta de dois professores, de duas turmas diferentes, em um curso 
preparatório para o TOEFL. A pesquisa pode indicar que o professor A  tinha 
uma abordagem mais focada no exame que o professor B, mas o pesquisador 
pode não ter levado em consideração que a turma do professor A estava a duas 
semanas do exame e a do professor B a quatro meses. 
 Parece de certa forma óbvio, especialmente no caso de cursos 
preparatórios para exames,  que os professores diminuam a utilização dos 
livros texto e concentrem-se mais em exames simulados e atividades mais 
próximas do formato do exame quando este se aproxima, demonstrando um 
visível impacto do exame no conteúdo e procedimentos do ensino.  
 
 
4.3.2  RELEVÂNCIA E EFEITO RETROATIVO 
 
Independentemente da natureza do teste propriamente dito (propósito, 
conteúdo, etc.), existe um outro fator que pode influenciar sobremaneira a 
percepção de um indivíduo sobre um determinado exame: o que está em jogo, 
ou seja, o que significa a pontuação ou nota obtida para o seu futuro 
acadêmico, pessoal ou profissional.  
Exames em geral podem causar efeito retroativo em qualquer situação 
acadêmica, mas, potencialmente, influenciam mais as situações que empregam 
ou levam a mecanismos de saída, como exames finais, e mecanismos de 
controle de acesso (gate-keeping devices), como o vestibular. Nesse sentido, a 
avaliação possui o poder de determinar o encaminhamento da vida acadêmica 
de determinado aluno. Se o que determina a aceitação ou não de certo aluno 
em uma universidade é um exame, como no caso do vestibular, esse exame 
pode ser considerado um mecanismo de controle de acesso. Quanto maior a 
 99
percepção de relevância do exame, maior a probabilidade de que ele venha a 
afetar as pessoas envolvidas e o currículo do curso que o antecede.  
Se um determinado exame tem por finalidade avaliar uma habilidade ou 
conhecimento, sem que o resultado interfira no encaminhamento da vida do 
indivíduo (como uma prova bimestral em uma disciplina que não leva à 
reprovação), esse teste é considerado de baixa relevância (low stakes test) e é 
de se esperar que a proximidade de tal teste não venha a determinar mudanças 
significativas de rotina ou atitudes. Se, por outro lado, um resultado positivo no 
exame significar mudanças importantes de vida (como o TEAP no contexto 
deste trabalho, o exame vestibular ou um processo seletivo para um emprego), 
o teste é considerado de alta relevância (high stakes test)  
           O conceito de testes de alta e baixa relevância pode ser considerado 
como parte integrante de uma das hipóteses de efeito retroativo, conforme 
salientado por Alderson e Wall (1993): “testes que possuem conseqüências 
importantes terão efeito retroativo; ao contrário, testes que não possuem 
conseqüências importantes não terão efeito retroativo” (p. 120). Com base 
nessa visão determinista é possível constatar no texto de 1993 ‘Does 
Washback Exist?’ que Alderson e Wall consideram a possibilidade da 
inexistência de efeito retroativo em determinadas situações e chamam a 
atenção para o fato de esse construto carecer de investigações empíricas mais 
abundantes. O questionamento sobre a existência do efeito retroativo volta a 
ser abordado em artigo posterior de  Alderson e Wall (1996): 
 
Muito interesse tem sido expresso a respeito do poder dos 
testes em afetar aquilo que acontece na sala de aula, no sistema 
educacional e na sociedade como um todo - o assim chamado “efeito 
retroativo”. Entretanto, só recentemente profissionais da área de 
avaliação de línguas começaram a ter uma visão crítica sobre a 
noção de efeito retroativo e a tentar determinar se esse efeito de fato 
existe, se é previsível, que forma ele pode ter e quais explicações 
haveriam para sua existência ou ausência em determinadas 
situações (p. 239). 
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Aprendizes de uma LE, assim como outros participantes afetados pelo 
efeito retroativo da avaliação, podem ser influenciados por informação oficial 
sobre um teste antes do mesmo ser administrado (incluindo materiais 
publicitários e livros preparatórios) ou por informação oriunda de colegas que já 
se submeteram ao teste em questão. No entanto, os alunos podem também ser 
influenciados por  várias fontes de retorno (feedback) após a administração do 
teste. De acordo com Bailey (1999), eles podem ser influenciados pela nota ou 
pontuação fornecida pelo órgão administrador do exame, pelo retorno por parte 
de outras pessoas que fizeram o mesmo exame (o que foi percebido como fácil 
ou difícil, justo ou injusto, tipos inesperados de questões, clareza das 
instruções, dentre outros elementos), e retorno por parte dos professores, como 
reação às notas/pontuações obtidas pelos alunos. As informações podem ser 
fornecidas oficialmente (via boletins e notas), inferidas, ou mesmo imaginadas. 
Bailey (op. cit.) cita um exemplo que ilustra a forma como uma percepção 
subjetiva pode chegar a influenciar resultados de exames: 
Quando eu era diretora  do Programa de Inglês Intensivo no 
Monterey Institute of International Studies, não era incomum ouvir 
de alunos que eles preferiam fazer o exame TOEFL institucional 
(aplicado no próprio instituto) porque ele era “mais fácil” que o 
TOEFL internacional. Eu suspeito que tal reação era devida à 
familiaridade com o ambiente e a equipe, e não à duração do teste, 
tipos de questões ou conteúdo, uma vez que o teste TOEFL 
institucional administrado pelo instituto era igual ao TOEFL 
internacional com relação à duração, conteúdo e grau de 
dificuldade. (p. 12). 
  
Este exemplo nos remete à ênfase nas percepções e atitudes como 






4.3.3   PARTICIPANTES, PROCESSO E PRODUTO 
 
 A fim de tornar mais claros os conceitos relacionados com efeito 
retroativo, seria bastante útil uma distinção entre participantes, processo e 
produto no ensino e aprendizagem, reconhecendo que todos os três podem ser 
afetados pela natureza de um teste. Para uma melhor visualização do 
interrelacionamento entres os diversos componentes, Bailey (1999 p. 10) 
desenvolveu um esquema, o qual foi reproduzido na Figura 4.2. 
  





































Figura 4.2: Um modelo básico de efeito retroativo (Bailey 1999 p. 10) 
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Nesse esquema, ocorre o interrelacionamento entre participante, 
processo e produto. Os chamados ‘participantes’ incluem alunos e professores, 
administradores, pessoas envolvidas com desenvolvimento de materiais, e 
editores, uma vez que as percepções e atitudes desses com seus trabalhos 
podem ser afetadas por um teste. O termo processo refere-se a quaisquer 
ações por parte dos participantes que possam contribuir com o processo de 
aprendizagem. Tais processos incluem o desenvolvimento de materiais, 
planejamento de cursos, mudanças em métodos ou conteúdos de ensino, 
estratégias de aprendizagem, etc. Finalmente, produto se refere àquilo que é 
aprendido (fatos, habilidades, etc.) e à qualidade da aprendizagem (fluência, 
etc.). A natureza de um teste vai afetar, primeiramente, as percepções e 
atitudes dos participantes com relação a suas tarefas de ensino e 
aprendizagem. Essas percepções e atitudes, por sua vez, podem afetar o que 
os participantes fazem nas suas atividades (processo), incluindo praticar os 




4.3.4  TIPOS DE EFEITO RETROATIVO  
 
Antes do já citado artigo de Alderson & Wall (1993) “Does Washback 
Exist?”, a visão predominante era determinista, na qual a tendência era assumir 
que a mera existência de um teste podia trazer mudanças na motivação e, 
conseqüentemente, no comportamento e atitudes. Devemos considerar ainda 
casos em que o teste reforça certos comportamentos e atitudes, ao invés de 
fazer surgir um comportamento incomum. Assim, certos alunos podem já ser 
bastante estudiosos e um teste pode simplesmente motivá-los a estudarem com 
ainda mais afinco. Dessa forma, o relacionamento entre um teste e seu 
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impacto, positivo ou negativo, pode ser menos simples do que pode parecer à 
primeira vista. 
Exames de acesso como o vestibular são um exemplo dessa situação. 
Apesar de terem sido originalmente desenvolvidos para avaliar o nível de 
conhecimento e habilidades de alunos egressos do ensino médio, de acordo 
com um perfil desejado pela universidade, sua alta relevância no futuro dos 
candidatos gerou uma indústria vigorosa de cursos e materiais preparatórios e, 
previsivelmente, passou a influenciar o conteúdo do ensino médio, em uma 
demonstração inequívoca de efeito retroativo. Definir quais os efeitos positivos 
e quais os negativos do vestibular no ensino médio tem sido assunto para 
calorosos debates envolvendo teóricos, candidatos e sociedade, mas é inegável 
a existência de uma poderosa influência. 
Efeito retroativo não pode ser considerado um conceito fixo, estanque e 
facilmente descritível. Alguns tipos de efeito retroativo resultam dos efeitos de 
um teste nos aprendizes de LE propriamente ditos, enquanto outros tipos de 
efeito retroativo são mais diretamente relacionados aos efeitos de um teste na 
equipe envolvida no ensino. Isso inclui influências em professores, 
administradores, profissionais envolvidos com desenvolvimento de cursos e 
materiais, os quais, por sua vez, influenciam cursos, programas e materiais. 
Podemos, assim, observar que resultados oriundos de testes podem trazer 
sérias conseqüências para indivíduos e para programas, uma vez que muitas 
decisões cruciais são tomadas com base nesses resultados (Bailey 1999). 
Como já abordado anteriormente, avaliações podem, potencialmente, 
exercer um efeito retroativo no ensino/aprendizagem, levando os envolvidos, 
como alunos, professores e coordenadores, a ter atitudes e fazer coisas que 
não fariam se não fosse pela existência do exame. Eles podem, por exemplo, 
freqüentar as aulas assiduamente, ler mais, preparar melhor o conteúdo das 
aulas, prestar mais atenção, dentre outras atitudes. Nessa situação, podemos 
afirmar que a avaliação exerceu um efeito retroativo positivo (Alderson e Wall 
1993, Scaramucci 2001/2002). Seria possível afirmarmos de forma simplista 
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que qualquer avaliação, a despeito de julgamentos de qualidade e natureza, 
poderia provocar uma influência positiva no ensino/aprendizagem. Esse efeito 
potencial não detém uma característica única e estável, uma vez que o exame 
também pode trazer conseqüências negativas, como um aumento da ansiedade 
por parte de alunos e professores, além do estreitamento no currículo inerente 
ao ensino focado no conteúdo do exame (Hamp-Lyons 1997).  
Shohamy (1992) observa o importante papel dos professores quando 
identifica algumas das condições que podem levar a um efeito retroativo 
negativo em programas de ensino:  
Afinal, quando se espera que um teste traga mudanças; quando a 
ênfase é mais no produto e menos nos meios que levam a ele (por 
exemplo, aquilo que ocorre na sala de aula como parte do processo 
de aprendizagem); quando testes são introduzidos como ferramentas 
autoritárias, são julgadores, prescritivos e impostos de cima para 
baixo; quando a confecção dos testes não envolve aqueles 
incumbidos de levar adiante as mudanças - os professores; e quando 
a informação que os testes fornecem não é detalhada e específica e 
não contém retorno (feedback) e diagnóstico significativos, os quais 
poderiam ser usados para ajustes, é difícil de se esperar que testes 
irão levar a uma melhoria significativa na aprendizagem (p. 514). 
 
Para contrabalançar o potencial efeito retroativo negativo, Shohamy (op. 
cit.) sugere um envolvimento contínuo e cooperativo entre aqueles que 
desenvolvem o teste externamente e aqueles que trabalham nas escolas. 
A fim de tentar garantir o sucesso de seus alunos, escolas e professores 
freqüentemente tendem a ‘ensinar para o exame’ (Alderson & Wall 1993, Hamp-
lyons op. cit., Scaramucci 1999 b), e é muito comum que os alunos apresentem 
também uma certa propensão a focar somente nos tópicos e/ou habilidades que 
compõem esse exame, resultando em um efeito retroativo que geralmente é 
considerado negativo.  
No entanto, esse foco no exame tanto por parte do professor quanto do 
aluno pode potencialmente ser positivo, caso as características do exame 
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levem o processo de preparação para ele resultar em ganhos para o aluno que 
vão além da aprovação no exame. Dentro dessa hipótese, um exame bem 
elaborado, que reflita o uso real da língua dentro do contexto em que está 
inserido, por exemplo, pode influenciar a preparação para ele de modo que, 
mesmo que o professor “ensine para o exame” e o aluno “estude para o 
exame”, o resultado no ensino/aprendizagem possa ser positivo para ambas as 
partes. Um exame pode também causar simultaneamente efeitos positivos e 
negativos dependendo da percepção dos professores e alunos. Scaramucci 
(2001/2002) chama de “neutro” ou “indireto” o efeito retroativo que independe 
da qualidade e natureza da avaliação, em contraste com um efeito mais 
específico chamado de “direto”, o qual é relacionado à qualidade da avaliação. 
A autora ressalta , no entanto, que reconhecer esses dois tipos de efeito não 
significa aceitar a visão determinista de que um “bom exame” terá sempre um 
efeito positivo e um “mau exame”, um efeito negativo, uma vez que essa visão 
não tem sido confirmada por estudos mais recentes, apesar de presente na 
literatura sobre o conceito. Ainda assim, Scaramucci (op. cit.) considera a forte 
influência do “bom exame” na obtenção de um efeito retroativo positivo: 
 
Reconhecer esse outro tipo de efeito retroativo, por outro lado, 
significa considerar a qualidade do exame como um dos fatores 
importantes na determinação de um efeito retroativo benéfico e, 
embora não suficiente, uma condição necessária, que deveria ser 
buscada a todo custo por responsáveis por exames e avaliações, e 
educadores em geral (p. 102). 
 
É importante ressaltar que a classificação do efeito retroativo da 
avaliação como positivo ou negativo não depende de fatores isolados, mas sim 
de uma conjunção de fatores. Uma série de fatores individuais, como relevância 
atribuída ao exame, percepção de domínio do conteúdo sendo avaliado e 
personalidade, podem contribuir nos diferentes tipos de impacto que a 
avaliação pode exercer nos agentes envolvidos.  
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No contexto deste estudo, o exame TEAP pode ser entendido como um 
instrumento de controle de acesso, mas com o objetivo de promover efeito 
retroativo positivo nos candidatos aos programas de mestrado analisados. A 
intenção explicitada pelos departamento é a de fazer com que seus futuros 
alunos tenham um perfil condizente com determinadas especificações, e a 
expectativa é que os candidatos se preparem com antecedência e com 
motivação e atitudes que muito provavelmente não ocorreriam caso o exame 
não tivesse sido estabelecido como fase eliminatória do processo seletivo. Esse 
efeito retroativo, no entanto, pode não ocorrer, ou ocorrer com forma e 
intensidade diferentes em diferentes indivíduos. Investigar essas perguntas faz 
parte do objetivo desta pesquisa. 
 
  
4.3.5   A PESQUISA SOBRE EFEITO RETROATIVO NO BRASIL 
 
 O uso freqüente do conceito de efeito retroativo na Lingüística Aplicada 
nos últimos anos demonstra o crescente interesse e importância atribuídos a 
esse efeito potencial que a avaliação exerce sobre o ensino, a aprendizagem e 
outros agentes direta ou indiretamente relacionados, como elaboradores de 
materiais didáticos, pais dos alunos e coordenadores. 
 Apesar de relativamente recentes, estudos sobre efeito retroativo no 
Brasil vêm se intensificando, tanto em número quanto em diversificação, 
abordando diversos aspectos inerentes ao contexto nacional. Será apresentado 
a seguir um breve resumo de alguns estudos brasileiros que abordam o 
conceito de efeito retroativo, em ordem cronológica. 
 Com o título ‘Vestibular e Ensino de Língua Estrangeira (inglês) em uma 
Escola Pública’, o estudo de Scaramucci (1999 b) foi , juntamente com o de 
Gimenez (1999), pioneiro na investigação sobre o assunto na área de 
ensino/aprendizagem de línguas. Neste estudo, a autora investigou a influência 
do exame de inglês como LE da prova de vestibular da Unicamp no ensino 
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médio. Foram analisados três contextos: um curso preparatório, uma escola 
particular e uma escola pública. A pesquisa constata a impossibilidade de uma 
visão determinista de efeito retroativo, uma vez que nem todos (professores e 
alunos) são influenciados da mesma maneira por um mesmo exame. Dentro 
dos contextos investigados, o efeito retroativo do vestibular da Unicamp é 
parcial, influenciando os aspectos mais salientes do exame - a leitura, sem, 
contudo, influenciar a abordagem ou metodologia de ensino dos professores. 
Embora o exame da Unicamp seja fundamentado em um conceito de leitura 
que o diferencia dos demais, seu efeito “inovador” é limitado, devido 
principalmente à formação do professor, que não consegue se desvencilhar de 
sua cultura de ensinar. 
 O estudo de Gimenez (1999), com o título ‘Concepções de Linguagem e 
Ensino na Preparação de Alunos para o Vestibular’, abordou a influência do 
exame vestibular da Universidade Estadual de Londrina (UEL) na forma como 
quatro escolas de ensino médio e um curso preparatório ensinavam inglês, 
sendo duas das escolas analisadas particulares e duas da rede pública. A 
autora percebeu que o texto era usado como pretexto para o  
ensino de estruturas gramaticais, relevando a concepção de leitura dos 
professores. Além disso, de acordo com os dados obtidos, constatou que as 
propostas do exame não estavam claras para os professores analisados na 
pesquisa e concluiu que o efeito retroativo depende das crenças dos 
professores sobre o ensino de LE, além de outras variáveis. 
 Pessôa (2002) pesquisou o efeito retroativo do PAS (Programa de 
Avaliação Seriada) da Universidade de Brasília no ensino de inglês em escolas 
do ensino médio. Com o título de ‘O Efeito Retroativo de Programa de 
Avaliação Seriada da Universidade de Brasília no Ensino de Língua Inglesa do 
Distrito Federal’, essa investigação demonstra a existência de evidências de 
efeito retroativo nos cursos propriamente ditos, como conteúdo, planejamento e 
seqüência das atividades. Apesar de afirmarem que preparavam seus alunos 
para o exame, os professores observados não demonstravam práticas 
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condizentes com a visão de leitura do exame, sinalizando a inexistência de 
efeito retroativo da avaliação em suas práticas de ensino.  
 Souza (2002) pesquisou o efeito retroativo de um exame de proficiência 
externo (Certificate of Advanced English - CAE - University of Cambridge) e da 
prova final do curso, um exame interno, no contexto de ensino de produção 
escrita em uma escola de idiomas. O título do trabalho é ‘Ensino da Produção 
Escrita em Língua Estrangeira (Inglês) em um Curso de Línguas: Influência da 
Avaliação ou da Concepção de Escrita do Professor’. Dentro do contexto 
estudado,  a autora constatou que os exames não influenciaram a visão de 
linguagem nem a metodologia de ensino dos professores. Os dados desse 
estudo vêm contribuir para a percepção de que fatores como a crença dos 
professores no tocante ao ensino de LE, sua formação acadêmica e experiência 
profissional causam no ensino um efeito superior ao do exame propriamente 
dito. 
 A investigação de Bartholomeu (2002) teve como foco o efeito retroativo 
das provas de inglês de três importantes vestibulares do estado de São Paulo 
(Unicamp, Fuvest e Vunesp) nas percepções, atitudes e motivações de alunos 
do terceiro ano do ensino médio em um colégio particular. Com o título ‘Prova 
de Língua Estrangeira (Inglês) dos Vestibulares e sua Influência nas 
Percepções, Atitudes e Motivações dos Alunos do 3º Ano do Ensino Médio’, 
esse estudo mostrou que os exames vestibulares investigados influenciaram 
alguns alunos e outros não, demonstrando mais uma vez que o efeito não é 
determinista. As percepções e atitudes dos alunos em relação ao exame eram 
mais dependentes do professor do que do vestibular propriamente dito e, de 
acordo com os dados do estudo, essa situação ocorria devido à crença por 
parte dos alunos de que o professor era o responsável pelo ensino e, 
conseqüentemente, pelo seu sucesso no exame. 
O mais recente estudo deste levantamento é o de Correia (2003), cujo 
título é ‘O Efeito Retroativo da Prova de Inglês do Vestibular da  
Unicamp na Preparação de Alunos em um Curso Preparatório Comunitário’. 
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Essa investigação tem como foco as percepções dos alunos de um curso 
preparatório comunitário sobre a prova de LE do vestibular da Unicamp e o 
efeito retroativo que ela exerce na preparação desses alunos para o exame. Os 
resultados dessa pesquisa confirmam as pesquisas anteriores de que o efeito 
retroativo do exame não é determinista, demonstrando influência na 
preparação de alguns alunos, mas não de todos. Menos da metade dos alunos 
demonstrou autonomia para buscar materiais extra-classe e maiores 
esclarecimentos sobre o exame, dependendo, portanto, das  professoras  para  
a  orientação  sobre  a  prova e preparação para ela.  
É importante salientar que, com a exceção de Pessôa, todos os 
trabalhos aqui citados foram desenvolvido na Unicamp sob orientação da 
Profa. Dra. Matilde Virgínia Ricardi Scaramucci. 
As diversas perspectivas das pesquisas sobre efeito retroativo descritas 
nesta seção vêm confirmar a complexidade desse conceito e a crescente 
necessidade de novas investigações que venham a confirmar estudos 
anteriores e também explorar novos aspectos de aplicação deste conceito de 
relevância crescente na Lingüística Aplicada. 
  
Este capítulo compôs o referencial teórico deste trabalho. No próximo 








CAPÍTULO V  
 
 
O EFEITO RETROATIVO DO EXAME TEAP: ANÁLISE E 




No capítulo anterior, buscou-se uma base teórica para esta investigação, 
através da explicitação de conceitos fundamentais relacionados à avaliação, 
leitura em LE e efeito retroativo. O presente capítulo contém os dados obtidos, 
bem como a análise desses dados. Na Seção 5.1 deste capítulo são descritos e 
analisados os dados obtidos pelo Q1 (quantitativos) e na Seção 5.2 são 




5.1 ANÁLISE QUANTITATIVA  
 
Como já salientado na Seção 2.3.1, o corpus desta pesquisa é composto 
de noventa sujeitos, retirados de um total de cento e quarenta e cinco 
questionários respondidos em três datas de aplicação do TEAP. A escolha dos 
noventa sujeitos foi feita através de uma seleção pragmática, sendo trinta para 
cada uma das três faixas de pontuação (GSL, GL e GPL).  Além da pontuação 
obtida no exame, um outro critério para a formação dos grupos foi a garantia de 
que cada grupo contivesse amostras de cada uma das três datas de aplicação 
do exame, a fim de aumentar a representatividade dos resultados   
Foram, assim, selecionados aqueles que seriam os sujeitos desta 
investigação, de modo a termos um número igual de indivíduos pertencentes a 
cada um dos três grupos, conforme descrito na Seção 2.3.1: 
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Grupo Número de Sujeitos 
GSL (Grupo Sub-Limiar) 30 
GL (Grupo Limiar) 30 
GPL (Grupo Pós-Limiar) 30 
 
A primeira parte da análise do Q1 faz uma leitura questão por questão, 
analisando características de cada um dos três grupos (GSL, GL e GPL), 
comparativamente. A segunda parte da análise faz uma leitura global dos dados 
obtidos, traçando um perfil do sujeito médio geral e perfis dos sujeitos médios 




5.1.1  ANÁLISE DO Q1 - PRIMEIRA PARTE 
 
 Os dados do Q1 foram obtidos em três aplicações diferentes do TEAP. 
Os dados de cada grupo foram tabulados e transferidos para um único 
questionário, a partir do qual é possível visualizar o total de respostas dadas a 
cada pergunta (vide Apêndice I). 
Como já descrito anteriormente na Seção 2.2.1, o Q1 é dividido em três 
blocos, sendo as questões 01 a 06 referentes ao primeiro bloco (histórico e 
atitudes), as questões 07 a 10 referentes ao segundo bloco (preparação para o 
exame) e as questões 11 a 14 ao terceiro bloco (percepções). A última questão, 
de número 15, faz parte do bloco sobre o histórico de aprendizagem do inglês, 
pois solicita informação mais precisa sobre o número de horas dispendidas com 
a aprendizagem formal desta LE. No entanto, uma vez que tal questão requisita 
maior tempo para cálculos e elaboração de resposta, ela foi considerada 
opcional e colocada no final do questionário, para tentar evitar desestímulo ao 
responder as questões dos outros blocos devido à premência do tempo. É 
importante frisar que o Q1 é respondido durante os 30 minutos que antecedem 
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o exame. Tal preocupação mostrou-se justificada, uma vez que a questão 15 
realmente não foi respondida por todos. 
 
 
5.1.1.1  BLOCO 1: Histórico de Aprendizagem e Atitudes 
Questão  1: Durante minha vida estudei inglês em escolas de idiomas ou com 
professores particulares por um total de: 
até um ano 
entre um e dois anos 
entre dois e três anos 
mais de três anos 
Nunca estudei em escolas de inglês ou com professores particulares. 
 
 O objetivo desta questão é a obtenção de dados referentes ao histórico 
relativo ao contato com aulas formais de inglês. Sendo o objetivo primordial 
deste estudo a análise do efeito retroativo do exame TEAP na aprendizagem 
dos candidatos a programas de pós-graduação, torna-se fundamental o 
conhecimento do tempo aproximado de estudo formal desta LE. 
 No quadro abaixo estão os percentuais de respostas para cada um dos 
três grupos analisados: 
 
 GSL GL GPL 
até um ano 48% 32% 12% 
entre um e dois anos 17% 20% 22% 
entre dois e três anos 17% 16% 20% 
mais de três anos 7% 26% 39% 
Nunca estudei em escolas de inglês ou com prof. particulares 11% 6% 7% 
 
• GSL: A principal característica desse grupo é o tempo dedicado até o 
momento do exame ao estudo formal da língua inglesa. Grande parte (48%) 
daqueles que integram este grupo estudaram em escolas de idiomas ou com 
professores particulares por períodos não superiores a um ano. 17% informam 
ter estudado entre um e dois anos e outros 17% entre dois e três anos. Apenas 
7% afirmam ter estudado mais de três anos e 11% marcaram a opção “nunca 
estudei em escolas de inglês ou com professores particulares”. 
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A não ser em casos específicos e relativamente raros de cursos 
intensivos, a carga horária média em cursos de idiomas é de duas a três horas 
semanais, o que significa uma carga horária semestral entre trinta e cinqüenta 
horas/aula. Assim sendo, é possível afirmarmos que um sujeito pertencente ao 
GSL pode ter se submetido a não mais que cem horas de aulas formais de 
inglês em toda a sua vida, considerando-se apenas as aulas em cursos de 
idiomas ou com professores particulares. 
 É importante ressaltar que cursos de inglês em geral lidam com as 
tradicionais habilidades lingüísticas: compreensão escrita, compreensão oral, 
produção oral e produção escrita. No entanto, o foco do exame de proficiência 
para pós-graduação é colocado na compreensão escrita. Apesar de se tratar  
de uma assunção reducionista, pode-se inferir que apenas um quarto (ou 
menos) do tempo e conteúdo dos  cursos formais de inglês abordou aspectos 
relacionados especificamente com a capacidade de leitura em LE. 
 
• GL: Em relação ao grupo anterior, este grupo demonstra um maior equilíbrio 
entre as opções relacionadas ao período dedicado ao estudo da língua inglesa. 
A carga horária mais escolhida foi, assim como no GSL, “até um ano” (32%), 
mas 20% responderam “entre um e dois anos”, 16% “entre dois e três anos” e 
26% “mais de três anos”, demonstrando nesse ponto uma diferença significativa 
em relação ao GSL. Apenas 6% informaram nunca ter estudado inglês. 
 
• GPL: Como era de se esperar, os membros desse grupo obtiveram 
pontuações elevadas no exame TEAP graças a um histórico diferenciado em 
termos de tempo de dedicação à aprendizagem formal da língua inglesa. O 
maior grupo de respondentes (39%) assinalou a alternativa “mais de três anos” 
e os restantes se identificaram com as três opções anteriores em diferentes 
proporções (12% até um ano, 22% entre um e dois anos e 22% entre dois e três 




Questão  2:  Já prestei o exame TEAP anteriormente, tendo sido reprovado(a). 
 Tanto o GSL quanto o GL obtiveram praticamente o mesmo número de 
respostas a esta afirmação (18% e 19% respectivamente), contra 8% do GPL. 
Tal diferença corrobora a percepção de que os membros do GPL teriam um 




Questão  3: Freqüentemente leio livros ou revistas de temas variados (não 
relacionados com minha área de formação) em inglês. 
• GSL: Com relação ao questionamento sobre a utilização da língua inglesa 
como instrumento regular para obtenção de conhecimentos e informações não 
relacionadas com as áreas de estudo dos sujeitos, pouco mais da metade dos 
respondentes (54%) indicam que às vezes têm essa prática, ao passo que 32% 
informam que ler livros ou artigos sobre assuntos diversos não faz farte de seus 
hábitos. Apenas 14% afirmam possuir esse hábito. 
 
• GL: Ao contrário do grupo anterior, o dobro de respondentes (28%) 
informaram ter o hábito de leitura de materiais fora de suas áreas de atuação. 
No entanto, neste grupo mais da metade dos respondentes assinalaram “em 
termos” (62%). Apenas 10% assinalaram “não é o meu caso” . 
 
• GPL: Nesse grupo 45% assinalaram a opção “em termos”  e quase o mesmo 
número (42%) informaram não possuir o hábito de leitura, que apenas 13% 
afirmaram possuir.  Tais percentuais de respostas foram de certa forma 
surpreendentes, uma vez que se poderia partir do pressuposto de que 
indivíduos com nível de proficiência mais elevado manteriam o hábito de leitura 
de textos diversos.  
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Uma vez que a pergunta se refere a um hábito atual, uma possível 
interpretação dos percentuais do GPL seria de que os sujeitos dessa pesquisa, 
na época em que responderam ao questionário, priorizavam não um eventual 
aumento no nível de proficiência no idioma, o qual perceberiam como suficiente, 
mas sim a pesquisa e leitura de textos referentes aos seus interesses 
profissionais e acadêmicos. 
 
Questão  4: Já viajei para país de língua inglesa. 
• GSL: A grande maioria (92%) dos respondentes afirma nunca ter viajado a 
país de língua inglesa, contra apenas 8% que informam ter tido tal experiência. 
• GL: Assim como no GSL, a maioria (88%) dos sujeitos deste grupo nunca 
viajaram para país de língua inglesa. 
• GPL: Apesar do percentual de indivíduos que nunca viajaram a país de língua 
inglesa ainda ser elevado (73%), 27% dos sujeitos deste grupo informam já ter 
tido tal experiência pelo menos uma vez. 
 
Questão  5: Acredito que meu domínio atual da língua inglesa seja suficiente 
para minhas metas pessoais, acadêmicas ou profissionais. 
Esta questão tem como finalidade a caracterização da percepção do indivíduo 
quanto ao seu domínio no idioma em relação aos seus objetivos de uso da 
língua. 
• GSL: 24% dos membros informam acreditar que seus níveis atuais de 
proficiência são suficientes para seus objetivos, contra 59% que responderam 
“em termos” e 17% que discordam de tal afirmação.  
Tais números indicam uma situação paradoxal: todos os sujeitos deste 
grupo obtiveram pontuações inferiores a 4,5, ou seja, insuficientes para o 
ingresso nos programas de mestrado que almejam, mas apenas 17% deles 
pareciam estar cientes de suas limitações. É importante ressaltar, no entanto, 
que os 83% que responderam “sim, é o meu caso” ou “em termos” podem estar 
demonstrando um descompasso entre 1) suas percepções e 2) os critérios e 
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visões estabelecidos pelo e pelos departamentos (devido à definição da 
pontuação mínima). Um dos motivos que podem levar à ocorrência de tal 
descompasso pode ser a não familiaridade com o exame. 
• GL: Neste grupo um número mais expressivo de sujeitos (36%) demonstraram 
ter a percepção de seus níveis de proficiência condizente com os critérios 
vigentes. A maioria (61%) respondeu “em termos” e apenas 3% discordam da 
afirmação. 
 Tais valores demonstram uma certa coerência, visto que todos os 
sujeitos deste grupo atingiram a pontuação mínima requisitada pelos seus 
departamentos de interesse. 
• GPL: Este grupo apresentou valores muito próximos aos do GL 
demonstrando, assim como o GSL, uma certa incongruência entre suas auto-
percepções e as pontuações relativamente elevadas que obtiveram no exame. 
Neste grupo, 31% informaram que acreditam possuir domínio no idioma 
condizente com suas necessidades pessoais, acadêmicas ou profissionais. 
Entretanto, 62% não compartilharam tal certeza e 7% informaram não acreditar 
que seus níveis de proficiência sejam suficientes.  
 Tais números devem ser interpretados com cautela, uma vez que  fatores 
comportamentais e de personalidade - como modéstia ou baixa auto-estima - 
podem influenciar a auto-percepção. 
 
Questão 6: Compromissos profissionais, acadêmicos ou familiares sempre me 
impediram uma maior dedicação fora da sala de aula, como leituras, tarefas 
para casa, etc. 
Nesta questão não está explícita a referência à dedicação em relação à 
língua inglesa, ficando tal contexto apenas implícito. Uma vez que todas as 
questões anteriores se referem de alguma forma à língua inglesa, é plausível a 
expectativa de que o contexto já tenha sido suficientemente assimilado. Tal 
incerteza pode comprometer a validade dos resultados desta questão, os quais 
devem, portanto,  ser analisados com reservas. 
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• GSL: 18% dos respondentes concordaram com tal afirmação, 57% 
assinalaram “em termos” e 25% informam não ter sua dedicação comprometida 
pelos compromissos citados. 
• GL: 27% dos respondentes informam que a dedicação é realmente afetada 
por compromissos externos e 40% responderam “em termos”. No entanto, para 
33% dos membros deste grupo os compromissos citados não interferem com a 
dedicação fora da sala de aula. 
• GPL: Neste grupo, 21% se dizem afetados por compromissos . Tal percentual 
é um valor intermediário aos dos grupos GSL e GL (18 e 27% respectivamente). 




5.1.1.2   BLOCO 2: Preparação para o Exame 
 
Questões 7 e 8: Quando fiquei sabendo que o exame TEAP era pré-requisito 
para ingresso na pós-graduação:  
7) eu já estava estudando inglês 
8) eu estava sem estudar inglês há:  - um ano 
   - dois anos 
   - mais de dois anos 
 
 No tocante ao momento em que os sujeitos ficaram sabendo da 
obrigatoriedade da aprovação em um exame de proficiência, percentuais 
similares dos três grupos informaram que já estavam estudando inglês (38% do 
GSL, 37% do GL e 30 % do GPL).  
 No entanto, diferenças mais significativas foram observadas na Questão 
8, onde é averiguado há quanto tempo os sujeitos que não responderam 
afirmativamente a Questão 7 estavam  sem estudar inglês formalmente no 
momento em que ficaram cientes  do caráter eliminatório do exame de 
proficiência em inglês. No quadro abaixo estão os percentuais de respostas de 




 GSL GL GPL 
8) eu estava sem estudar inglês há:  - um ano 21% 30% 17% 
             - dois anos 14% 13% 12% 
             - mais de dois anos 27% 20% 41% 
 
 O GPL foi o grupo com maior percentual de pessoas que informaram 
estar sem estudar inglês há mais de dois anos. Em um primeiro momento tal 
dado pode parecer paradoxal, já que os membros deste grupo demonstraram 
bom domínio na habilidade de compreensão textual. Uma leitura mais apurada 
dos dados, no entanto, pode indicar que justamente aqueles que obtiveram 
maiores pontuações poderiam ter tido uma formação na língua inglesa há mais 
tempo, de forma mais consistente, e não procurando remediar o tempo perdido 
com cursos de inglês na fase adulta, como se pode especular que seja o caso 
de vários dos sujeitos analisados. 
 
 
Questão 9: Me preparei para o exame através de:  
- curso preparatório específico 
- professor particular 
- grupo de estudos com colegas 
- estudei sozinho(a) 
- não fiz preparação específica para o exame 
  
 Esta questão é fundamental para a averiguação do efeito retroativo do 
exame TEAP, uma vez que traz informações sobre o tipo de preparação a que 
o candidato se submeteu, caso tenha se preparado especificamente para o 
exame. No quadro abaixo estão os percentuais de cada um dos três grupos: 
 
 GSL GL GPL 
- curso preparatório específico 20% 28% 13% 
- professor particular 20% 14% 14% 
- grupo de estudos com colegas 3% - 2% 
- estudei sozinho(a) 43% 41% 34% 
- não fiz preparação específica para o exame 13% 17% 37% 
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 De acordo com os percentuais expressos no quadro acima, alguns 
valores mais elevados chamam a atenção, como o alto percentual de sujeitos 
que informaram ter se preparado sozinhos, sendo o maior percentual o do GSL 
(43%). Esse alto número de indivíduos que utilizaram tal método de preparação 
remete a algumas possibilidades de interpretação. Em uma primeira análise 
podemos conjecturar que para muitos é bastante restrito o acesso a cursos 
instrumentais de leitura que contemplem suas necessidades e prazos, 
dependendo da localidade onde residem, trabalham ou estudam. Tal situação 
pode contribuir para que a auto-preparação não seja uma opção, mas sim uma 
necessidade. Uma outra possibilidade é a questão financeira, já que muitos dos 
sujeitos podem não possuir meios para arcar com os custos inerentes a um 
programa instrumental específico, intensivo e, conseqüentemente, dispendioso. 
Em se tratando de cursos específicos, os sujeitos do GPL foram os que fizeram 
uso de tal artifício em menor escala (13%) contra 20% e 28% do GSL e GL 
respectivamente. 
No caso da utilização de professores particulares, o GSL foi o grupo que 
mais utilizou tal ferramenta (20%),  seguido pelo mesmo percentual de 14% no 
GL e GPL. Já a opção de grupo de estudos com colegas foi a menos 
assinalada pelos três grupos. 
Um dado que chama a atenção é o percentual de sujeitos que afirmam 
não ter feito nenhum tipo de preparação especificamente para o exame. No 
GSL e GL, apenas 13% e 17% respectivamente afirmam não ter se preparado, 
contra 37% dos sujeitos do GPL, os quais aparentemente confiaram nas suas 
auto-percepções positivas de proficiência em leitura de textos em inglês. 
 
 
Questão 10: Utilizei a Apostila de Simulados TEAP durante minha preparação. 
 A partir de julho de 2003, a empresa TESE Prime, que administra o 
exame TEAP, disponibilizou uma apostila de simulados contendo cinco exames 
TEAP já aplicados, da área de Biológicas/Saúde, juntamente com respostas 
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consideradas adequadas produzidas por candidatos que obtiveram pontuação 
acima de 8,5. De acordo com o texto explicativo da apostila, as respostas ali 
contidas não devem ser consideradas as únicas possibilidades, uma vez que o 
mesmo sentido pode ser expresso com outras palavras. Apesar de o candidato 
ter acesso a um exemplo de exame completo através da homepage do exame, 
a disponibilização dessa apostila tornou mais claras as visões de leitura em LE 
e tradução do TEAP para aqueles que a utilizaram para preparação. 
Devido ao fato de essa apostila ser um elemento novo na presente coleta 
de dados, a questão 10 não estava presente no Q1 quando seu preenchimento 
foi solicitado na aplicação do exame TEAP de 29 de agosto de 2003. Essa 
questão foi inserida a partir do exame de 31 de outubro de 2003 por se tratar de 
um dado relevante no âmbito deste trabalho. Desse modo, dentre os noventa 
sujeitos que responderam ao Q1, nem todos tiveram em seus questionários a 
questão referente à utilização da apostila de simulados. Os valores percentuais 
referentes a esta questão serão, portanto, calculados com base no número de 
sujeitos que tiveram acesso a ela, e não no número total de sujeitos.  
Apenas 14% dos sujeitos do GSL informam ter utilizado a apostila 
durante a preparação para o exame, ao passo que um percentual bem superior 
(36%) do GL e 22% do GPL fizeram uso dessa ferramenta, mesmo que de 
forma independente, sem um curso preparatório. Aparentemente poder-se-ia 
conferir à utilização da apostila parte do mérito por uma boa pontuação no 
TEAP, um vez que tal ferramenta torna mais explÍcita a visão de leitura 
subjacente. No entanto, a existência de tal relação necessita ser confirmada por 




5.1.1.3   BLOCO 3: Percepções 
 As questões 11 a 14 abordam as percepções dos sujeitos com relação a fatores 
pessoais envolvendo atitudes e crenças. 
 
Questão 11:  Em comparação com o modo como eu estudava inglês anteriormente, no 
período que antecedeu o exame eu:  
- mantive o mesmo ritmo de estudos 
- minha dedicação foi menor que a de costume. 
- minha dedicação foi maior que a de costume. 
- não sei dizer 
 
 Esta questão lida diretamente com a observação da existência ou não de efeito 
retroativo do TEAP. O objetivo é averiguar se o modo como vinham estudando inglês 
(caso já tivessem estudado, ou estivessem estudando, inglês) foi afetado pela 
proximidade de um exame que poderia ser percebidos como de alta relevância. Esta 
questão, no entanto, necessita ser analisada com ressalvas, uma vez que o termo 
“período que antecedeu o exame”  pode ser interpretado de formas distintas: alguns 
podem  entender como meses e outros como dias. Ainda assim, a questão não deixa 
de ser relevante, visto que indica o grau de influência da proximidade do exame no 
modo como eventualmente vinham se preparando. 
 No quadro abaixo estão os percentuais de respostas de cada um dos 
três grupos: 
 
 GSL GL GPL 
- mantive o mesmo ritmo de estudos 11% 26% 28% 
- minha dedicação foi menor que a de costume. 7% 7% 10% 
- minha dedicação foi maior que a de costume. 71% 64% 41% 
- não sei dizer 11% 3% 21% 
 
 Dentre as quatro afirmações deste bloco, na segunda é possível 
observarmos que houve muito pouca diferença percentual entre os três grupos, 
indicando que apenas alguns indivíduos se dedicaram a seus estudos menos 
que de costume, seja qual for o motivo. 
 No entanto, na primeira afirmação e na terceira, os valores percentuais 
refletem dados bastante ilustrativos. Apenas 11% dos sujeitos do GSL informam 
ter mantido o mesmo ritmo de estudos, mas o percentual de respostas 
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afirmativas neste item aumenta nos outros dois grupos. 26% do GL e 28% do 
GPL afirmam que não foram afetados pelo exame no tocante ao ritmo de 
estudos. De forma contrária, diante da afirmação de que “minha dedicação foi 
maior que a de costume”, a grande maioria dos sujeitos do GSL (71%) 
demonstraram identificação com tal asserção, ao passo que o percentual 
diminui para 64% no GL, ainda assim constituindo maioria. No GPL o 
percentual cai para 41%.  
Os  dados coletados nesta questão levam à hipótese de que o nível de 
influência do exame (ou seja, seu efeito retroativo), medido aqui em termos da 
dedicação aos estudos, é inversamente proporcional ao nível vigente de 
proficiência do indivíduo, pelo menos no período de preparação que antecedeu 
o exame propriamente dito.  
 
 
Questão 12:  Com relação à ansiedade durante a preparação: 
- foi alta e acredito que isso tenha dificultado a aprendizagem 
- foi alta, mas não acho que tenha dificultado a aprendizagem. 
- não tive aumento perceptível de ansiedade. 
 
 No quadro abaixo estão os percentuais de respostas de cada um dos 
três grupos: 
 GSL GL GPL 
- foi alta e acredito que isso tenha dificultado a aprendizagem 41% 26% 18% 
- foi alta, mas não acho que tenha dificultado a aprendizagem. 52% 45% 27% 
- não tive aumento perceptível de ansiedade. 7% 29% 55% 
 
 Através dos dados obtidos fica bastante clara a relação entre ansiedade 
e nível de proficiência. 41% do GSL informam acreditar que a alta ansiedade 
inerente ao exame foi prejudicial para a aprendizagem, contra 26% do GL e 
apenas 18% do GPL que compartilham de tal percepção.  
Outros 52% dos sujeitos do GSL também informaram terem tido alta 
ansiedade no decorrer da preparação, com a diferença de que, para esses, a 
alta ansiedade não foi percebida como fator que tenha dificultado a 
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aprendizagem. Tal percepção foi compartilhada também pelos outros dois 
grupos, mas com percentuais decrescentes: 45% do GL e 27% do GPL.  
Dentre aqueles que informaram não terem sofrido aumento perceptível 
da ansiedade, apenas 7% são pertencentes ao GSL e 29% são do GL. Tal 
situação ocorreu, no entanto, com a maioria dos sujeitos do GPL: 55%. Tais 
percentuais corroboram a hipótese de que o aumento do nível de ansiedade é 
inversamente proporcional ao nível de proficiência do indivíduo. 
O termo ansiedade nos remete a determinados estereótipos geralmente 
associados com características negativas de personalidade. O reverso dessa 
percepção se refere à idéia de um determinado grau de ansiedade seria 
importante e mesmo necessário para se obter um bom desempenho, devido ao 
conceito de que o nível de ansiedade pode ser o combustível para o desejo de 
eliminar sua causa (Skehan, 1989). Seguindo esse conceito, um pouco de 
ansiedade seria benéfico, uma vez que se transforma em estímulo para o 
desempenho de determinadas atividades. Por outro lado, o excesso de 
ansiedade pode levar indivíduos a desempenhar atividades sem propósito 
suficiente, ou seja, atividade pela atividade.  
Um ponto que deve ser observado com cautela se refere ao modo como 
diferentes indivíduos lidam com a ansiedade, especialmente no que se refere a 
questões de aprendizagem de línguas. Mesmo partindo do princípio de que a 
ansiedade causa stress, e que os aprendizes tomarão alguma atitude para 
reduzir esse stress, não podemos garantir que essas atitudes resultem em 
agentes positivos para o processo de aprendizagem.  Skehan (1989)  menciona 
um estudo cujos resultados sugerem que “a influência da ansiedade muda em 
função do nível de habilidade”, havendo uma tendência para que “a ansiedade  
possa ser um elemento facilitador em estudantes com alta habilidade, mas para 
estudantes com baixa habilidade e, especialmente, estudantes de habilidade 
mediana, ansiedade foi associada a baixo desempenho, e até mesmo fracasso” 
(p. 115). 
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A percepção de ansiedade é, obviamente, um dado pessoal e subjetivo, 
principalmente devido ao fato de a observação ser feita por parte do próprio 
indivíduo, e não por observadores externos que se baseiam em indícios 
visíveis. Alterações no nível de ansiedade podem, como citado anteriormente, 
ser consideradas indícios de efeito retroativo do exame, sendo que essa 
ansiedade eventualmente gerada pelo exame pode ser positiva, se moderada, 
ou negativa, se muito elevada, mas tal equação tem como variável crucial o 
nível de domínio na LE percebido pelo indivíduo. 
 
Questão 13: Devido à necessidade do exame, me considero hoje: 
- mais apto para ler textos acadêmicos  
- com praticamente o mesmo nível de antes de saber da necessidade 
do exame. 
 
Nesta questão deseja-se saber se o sujeito acredita que a exigência de 
um exame de proficiência de caráter eliminatório conseguiu trazer para o 
processo seletivo dos três Programas de mestrado analisados candidatos mais 
bem preparados no tocante à habilidade de leitura de textos acadêmicos em 
inglês. 
Foram oferecidas duas opções de resposta, sendo que a terceira opção 
seria “meu nível piorou”. Tal opção não foi utilizada por ser considerada uma 
possibilidade muito específica e de provável baixa incidência, além de não 
acrescentar dados relevantes à presente pesquisa.  




 GSL GL GPL 
- mais apto(a) para ler textos acadêmicos  75% 68% 52% 
- com praticamente o mesmo nível de antes de saber da 








 As duas opções de respostas da Questão 13 são propositadamente 
excludentes, a fim de garantir que uma ou outra opção seja a escolhida. O alto 
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percentual de 75% do GSL que se consideraram mais aptos para a leitura 
acadêmica demonstra que a grande maioria dos sujeitos desse grupo tiveram 
uma percepção positiva quanto aos ganhos de proficiência em leitura que 
acreditam ter tido. Tal percepção é compartilhada por menos sujeitos do GL 
(68%), e por menos ainda do GPL (52%), apesar de ainda representar pouco 
mais da metade dos sujeitos desse grupo. 
Analisando tais dados agora com foco no segundo item, um quarto do 
GSL (25%), cerca de um terço do GL (32%) e quase metade dos sujeitos do 
GPL (48%) demonstraram acreditar que a exigência do exame TEAP como pré-
requisito para ingresso no mestrado não resultou em ganhos no nível de 
proficiência que tinham até antes de tomarem conhecimento de tal exigência.  
 
 
Questão 14:  Com relação à exigência de um exame de inglês como pré-
requisito para ingresso na pós-graduação: 
(    ) acho correto            (    ) não acho correto            (    ) para mim é indiferente 
- me “forçou” a uma preparação melhor.  
- foi negativa para a aprendizagem, devido à alta ansiedade inerente 
à possibilidade de reprovação. 
 
 
 A Questão 14 é dividida em duas partes, sendo que o propósito da 
primeira é a tentativa de identificação de algum “sentimento de injustiça”, uma 
vez que alguns candidatos poderiam estar se sentindo ‘lesados’ pela exigência 
de um quesito (proficiência em leitura em inglês) com o qual nunca haviam se 
preocupado.  
 
 GSL GL GPL 
- acho correto 85% 71% 81% 
- não acho correto 15% 19% 13% 
- para mim é indiferente - 10% 6% 
 
 De acordo com os dados obtidos, foi possível confirmar a hipótese de 
que alguns sujeitos não concordavam com a política dos seus departamentos 
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de interesse. No entanto, esse grau de discordância ficou abaixo dos 20% nos 
três grupos, atingindo 15% no GSL, 19% no GL e 13% no GPL. De certa forma, 
os percentuais relativamente próximos dos três grupos parecem indicar que a 
concordância ou não com a regra imposta pelos departamentos não está 
diretamente relacionado com o nível de proficiência dos sujeitos, mas sim com 
questões de ordem pessoal, filosófica, ideológica, e/ou outras. 
 A segunda parte da Questão 14 visa identificar a percepção do sujeito no 
tocante ao resultado final de todo o seu eventual esforço. Tais itens, no entanto,  
foram os únicos do questionário que não foram respondidos por todos. Um dos 
motivos dessa abstenção pode ser a não identificação com nenhum dos dois 
itens, e o questionário instruía a “marcar com um X as opções que representam 
a sua realidade ou seu caso, e deixe em branco as opções com as quais você 
não se identifica”. Outro motivo pode residir no fato desta questão estar 
localizada no final do questionário e, por isso, fosse mais afetada pela 
proximidade do horário de início do exame. 
 Devido à alta taxa de abstenção desta questão, os valores percentuais 
levarão em consideração não o valor relativo daqueles que efetivamente 
responderam a questão, mas sim o número total de sujeitos de cada grupo. 
Assim, “não responderam” será considerada uma terceira opção. 
 
 GSL GL GPL 
- me “forçou” a uma preparação melhor. 55% 65% 32% 
- foi negativa para a aprendizagem, devido à alta ansiedade 







Não responderam 28% 22% 58% 
 
 Quando solicitados a indicar se a exigência de um exame de proficiência 
os forçou a uma preparação melhor, o GL foi o que apresentou o maior 
percentual de identificação a esse item (65%) seguido de perto pelo GSL (55%). 
O maior percentual do GL em relação ao GSL pode indicar uma maior 
preocupação desse grupo com a preparação, justamente pelo fato de seus 
membros estarem na faixa limítrofe de aprovação. No caso do GPL, 32% 
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demonstraram identificação com tal asserção. Esse menor percentual do GPL 
corrobora os dados que foram obtidos nas questões anteriores, ou seja, de que 
esse grupo é aparentemente menos afetado pela exigência do exame.  
 O último item traz dados que, se corretos, confirmam a hipótese de que, 
para a percepção de alguns sujeitos pelo menos, a obrigatoriedade do exame 
pode ter sido perniciosa para a aprendizagem devido à alta ansiedade do 
processo. O maior percentual (17%) pertence ao GSL e o menor (10%) ao GPL, 
demonstrando que, para aqueles com menor nível de proficiência em inglês, a 
obrigatoriedade do exame foi percebida como negativa por quase dois sujeitos 
em cada grupo de dez no GSL. 
 O maior percentual de sujeitos que não responderam a estes dois itens 
pertencem ao GPL (58%), sendo que o GSL e o GL apresentaram percentuais 




5.1.2   ANÁLISE DO Q1 - SEGUNDA PARTE 
 
 Após a análise detalhada de cada uma das questões do Q1, esta 
segunda parte da análise visa a elaboração de perfis de “Sujeitos Típicos” , 
sendo o primeiro um “Sujeito Típico Geral”, baseada na prevalência numérica 
de respostas de todos os noventa sujeitos, sem levar em consideração a 
classificação por pontuação obtida. Em seguida serão descritas as 
características dos “Sujeitos Típicos por Grupo”, os quais representam os dados 
prevalentes obtidos em cada um dos três grupos analisados (GSL, GL e GPL). 
 
5.1.2.1  Sujeito Típico Geral 
A criação de um Sujeito Típico Geral parte de uma premissa 
reducionista, a qual descarta a segmentação por pontuação obtida e a 
conseqüente categorização nos três grupos descritos nos tópicos anteriores. 
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Para a elaboração desse sujeito médio foram computados os dados obtidos 
pelo Q1 nos noventa sujeitos analisados, conforme o Quadro 5.1. 
 
 
 Perfil do Sujeito Típico Geral 
Tempo dispendido em estudo de inglês em escolas ou com 
professores particulares 
Mais de 1,5 anos 
Já prestou o exame TEAP anteriormente? Não 
Costuma ler livros ou revistas de temas variados (não 
relacionados com minha área de formação) em inglês. 
Em termos 
Já viajou para país de língua inglesa Não 
Acredita que o seu domínio atual da língua inglesa seja 
suficiente para minhas metas pessoais, acadêmicas, ou 
profissionais.  
Em termos 
Compromissos profissionais, acadêmicos ou familiares sempre 
impediram uma maior dedicação fora da sala de aula, como 
leituras, tarefas para casa, etc. 
Em termos 
Quando ficou sabendo que o exame TEAP era pré-requisito 
para ingresso na pós-graduação 
Estava sem estudar inglês há mais 
de um ano 
Houve preparação especificamente para o exame? Sim, estudou sozinho 
Utilizou a Apostila de Simulados TEAP durante a preparação? Não 
Em comparação com o modo como estudava inglês 
anteriormente, no período que antecedeu o exame:  
A dedicação foi maior que a de 
costume 
Com relação à ansiedade durante a preparação: Foi alta em alguns momentos, sem 
dificultar a aprendizagem 
A necessidade do exame o tornou: Mais apto para ler textos 
acadêmicos 
A exigência de um exame de proficiência em inglês como pré 
requisito para ingresso na pós-graduação 
É uma exigência válida e forçou 
uma melhor preparação. 
 
Quadro 5.1: Características do  “Sujeito Típico Geral” 
 
Ao analisarmos o Quadro 5.1,  é possível constatar que o Sujeito Típico Geral: 
- Estudou inglês por mais de 1,5 anos 
- Nunca havia prestado o exame TEAP 
- Não tem o hábito freqüente de leitura de textos em inglês não 
relacionados com sua área de formação. 
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- Nunca viajou para país de língua inglesa. 
- Não tem certeza se seu domínio atual da língua inglesa é 
suficiente para suas metas pessoais, acadêmicas ou profissionais. 
- é impedido de uma maior dedicação fora da sala de aula 
(leituras, tarefas para casa, etc.) devido a compromissos profissionais, 
pessoais ou acadêmicos. 
 
De acordo com esse perfil médio geral é possível observarmos que esse 
sujeito médio estava sem estudar inglês há mais de um ano. No entanto, ao 
tomar conhecimento da obrigatoriedade de obtenção de determinada pontuação 
em um exame externo de proficiência em leitura de textos acadêmicos em 
inglês, se submeteu a algum tipo de preparação para ele, sendo que estudar 
sozinho foi a opção preferida dentre as existentes no questionário. O sujeito 
médio teve uma maior dedicação ao estudo da língua inglesa durante a 
preparação para o exame, apesar do aumento da ansiedade. Mesmo assim, 
esta não chegou a dificultar a aprendizagem. A necessidade do exame tornou-o 
mais apto para a compreensão escrita de textos acadêmicos em inglês. Essa 
exigência por parte dos departamentos estudados foi percebida como uma 
exigência válida, que o forçou a se preparar para o exame. 
 
 
5.1.2.2  Sujeitos Típicos por Grupo 
A elaboração dos ‘Sujeitos Típicos por Grupo’ segue também critérios de 
prevalência de respostas ao Q1.  Em casos onde não houve uma superioridade 
numérica acima de 50%, ou quando a segunda maior prevalência tenha sido 
muito próxima (52% de uma opção contra 48% da outra opção, por exemplo), 
optou-se por uma composição média ou citação explícita das duas opções, 
separadas pela conjunção “ou” em negrito. Por exemplo: estudou sozinho ou 




Perfis dos Sujeitos Típicos por Grupo 
 GSL GL GPL 
Tempo dispendido em estudo de inglês em 
escolas ou com professores particulares 
 
1 ano 
Entre 1 e dois 
anos 
Acima de dois 
anos 
Já prestou o exame TEAP anteriormente? não não não 
Costuma ler livros ou revistas de temas 
variados (não relacionados com minha área de 
formação) em inglês. 
Em termos Em termos Não, ou  em 
termos 
Já viajou para país de língua inglesa não não não 
Acredita que o seu domínio atual da língua 
inglesa seja suficiente para minhas metas 







Compromissos profissionais, acadêmicos ou 
familiares sempre impediram uma maior 
dedicação fora da sala de aula, como leituras, 




Não, ou  em 
termos” 
 
Não, ou  em 
termos 
Quando ficou sabendo que o exame TEAP era 
pré-requisito para ingresso na pós-graduação 
Estava sem estudar 
inglês há mais de 
um ano ou já estava 
estudando 
Estava sem estudar 
inglês há mais de 
um ano ou já estava 
estudando 
Estava sem 
estudar inglês há 
dois anos ou mais 
Houve preparação especificamente para o 
exame? 
Sim, sozinho ou em 
curso preparatório 
Sim, sozinho ou em 
curso preparatório 
Não se preparou ou 
estudou sozinho 
Utilizou a Apostila de Simulados TEAP durante 
a preparação? 
Não Não Não 
Em comparação com o modo como estudava 
inglês anteriormente, no período que 
antecedeu o exame:  
Teve dedicação 
maior que de 
costume 
Teve dedicação 
maior que de 
costume 
Teve dedicação 
maior que de 
costume ou 
manteve o mesmo 
ritmo de estudos. 
Com relação à ansiedade durante a 
preparação: 
Foi alta, mas não 
dificultou a 
aprendizagem 
Foi alta, mas não 
dificultou a 
aprendizagem, ou 
não houve aumen- 




A necessidade do exame o tornou: Mais apto para ler 
textos acadêmicos 
Mais apto para ler 
textos acadêmicos 
Mais apto para ler 
textos acadêmicos 
ou praticamente 
com o mesmo 
nível de antes 
A exigência de um exame de proficiência em 
inglês como pré requisito para ingresso na pós-
graduação 
É uma exigência 
válida e forçou 
uma melhor 
preparação 
É uma exigência 
válida e forçou 
uma melhor 
preparação 
É uma exigência 




Quadro 5.2: Características dos “Sujeitos Típicos por Grupo” 
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 A existência de uma série de diferenças entre os perfis dos grupos 
demonstra uma grande influência do nível de proficiência do sujeito, o qual 
demonstra afetar atitudes, tipos de motivação, percepções, nível de ansiedade, 
percepção de relevância do exame, dentre outros fatores. No sexto e último 
capítulo deste trabalho serão tecidas considerações sobre os dados aqui 
expostos. 
 Finda a análise dos dados quantitativos, serão abordados na seção 




5.2  ANÁLISE QUALITATIVA  
 
Nesta seção são discutidos os resultados obtidos pelo Q2, os quais 
complementam a seção anterior, cuja dimensão é quantitativa. Introduz-se, 
assim, uma dimensão qualitativa, focalizada no universo de três sujeitos que 
prestaram o TEAP mais de uma vez antes de atingirem a pontuação mínima 
exigida pelos departamentos. Além do Q2, foi analisada também a Seção 2 de 
cada um dos exames prestados pelos sujeitos para observarmos diferenças no 
desempenho. A opção pela análise apenas das respostas à Seção 2 do exame 
se deve ao fato dessas serem mais passíveis de alterações perceptíveis no 
caso de ocorrerem mudanças nas estratégias utilizadas. Cada sujeito teve suas 
respostas ao Q2 e à Seção 2 dos exames prestados analisadas 
separadamente, em seções específicas. 
 O Q2 foi enviado através de e-mail a quinze sujeitos que foram 
aprovados no TEAP após uma ou duas reprovações. Dentre aqueles que 
responderam o questionário e o enviaram através de correio eletrônico foi feita 
uma escolha de três sujeitos que demonstraram maior acessibilidade e 
interesse em cooperar com esta pesquisa. 
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Por serem dissertativas, as respostas ao Q2 foram mais influenciadas 
por características individuais dos respondentes: por exemplo, algumas 
pessoas são naturalmente mais prolixas ou mais diretas, mais acessíveis ou 
mais reservadas, entre outras características. Desse modo, em alguns casos as 
respostas ao questionário original tiveram que ser complementadas através de 
perguntas adicionais, enviadas posteriormente por e-mail. Todos os três 
sujeitos tiveram suas respostas ao Q2 confirmadas mediante entrevista 
telefônica, através da qual puderam ser confirmadas as respostas escritas. 
 Na seção seguinte são analisadas respostas à Seção 2 do TEAP, de 




5.2.1  CLASSIFICAÇÃO DAS RESPOSTAS DOS SUJEITOS À SEÇÃO 2 
 
Além da análise da contribuição relativa de cada seção do TEAP na 
composição da pontuação final desenvolvida no Capítulo III, Seção 3.2, um 
outro elemento pode contribuir para a compreensão do efeito potencial da visão 
de leitura e do nível de proficiência lingüística dos sujeitos: a possibilidade de 
alterações nos tipos de respostas produzidos pelos sujeitos deste estudo na 
Seção 2 do TEAP. 
Na análise qualitativa, três sujeitos tiveram seus exames analisados e 
tornou-se importante que fossem definidos critérios para a observação de uma 
eventual ocorrência de alterações nos tipos de respostas à Seção 2 entre os 
exames que prestaram. É importante ressaltar que os sujeitos da análise 
qualitativa prestaram mais de um exame TEAP antes de atingirem a pontuação 
mínima exigida pelos departamentos. 
Para esta classificação, foram utilizadas somente questões da Seção 2 
do exame, por serem estas mais passíveis de sofrerem alterações significativas 
em função de fatores como mudanças no nível de proficiência lingüística e 
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eventuais alterações nas estratégias - e mesmo na visão - de leitura e tradução.  
Para ilustrar os dois tipos principais de respostas observados, foram 
selecionados seis dentre os noventa sujeitos desta investigação, distribuídos 
em uma ampla faixa de pontuações: de 2,5 a 9,5. Cada um desses seis sujeitos 
que ilustram esta classificação teve uma de suas respostas transcrita e 
analisada (respostas adicionais de cada um dos seis sujeitos encontram-se no 
Apêndice V). Essas respostas foram analisadas e categorizadas em dois tipos 
específicos em função de determinadas características. 
O primeiro tipo é composto de respostas que fazem sentido quando lidas 
em português, mesmo que demonstrem baixo nível de compreensão do texto a 
ser traduzido. É possível inferirmos que os sujeitos que produziram essas 
respostas sejam bons leitores na L1 e procuraram transferir tal capacidade para 
a LE. No entanto, uma provável limitação lingüística os levou a produzir 
respostas que fazem sentido quando lidas em português, mas consideradas 
inadequadas em relação ao sentido do texto original em inglês. Esse tipo de 
respostas será doravante chamado de Tipo A. 
No segundo tipo, predominam respostas que sinalizam a busca por 
equivalentes lingüísticos através de uma tradução linear palavra por palavra, 
comum na VLT, conforme descrição na Seção 4.2.4, no Capítulo IV, e é comum 
que o texto traduzido não faça sentido quando lido. Essas respostas serão 
categorizadas como Tipo B. 
Esses dois tipos de respostas caracterizam os exemplos que ilustram as 
Seções 5.2.1.1 e 5.2.1.2 a seguir e representam as extremidades de uma faixa 
de variações intermediárias. É importante ressaltar que as respostas aqui 
categorizadas como Tipo A e Tipo B são opções geralmente pouco 
racionalizadas por parte dos sujeitos. 
Abaixo foram selecionados algumas exemplos que ilustram a 
classificação das respostas, as quais foram transcritas literalmente, mantendo 
todos os erros gramaticais, de concordância e de ortografia que os sujeitos 
possam ter cometido. 
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5.2.1.1  Respostas Tipo A 
 Independentemente do nível de adequação das respostas, de acordo 
com os critérios de correção do TEAP, as respostas produzidas por este grupo 




Seção 2: Reescreva em português os trechos selecionados abaixo.  
Lembre-se de que não se trata de uma tradução literal: você pode reproduzir o conteúdo 
integral do trecho com outras palavras, desde que mantenha o sentido original. 
 
A particular study states that heart disease patients were three 
times more likely to experience decreased oxygen to the heart after 
exercising following periods of high air pollution, compared with 
times when the air was cleaner. 
 
Resposta Sujeito 1:  Um estudo particular em pacientes que inalam ar 
poluído afetando excessivamente o coração em alguns períodos 
mostram que essas pessoas tem 3 vezes mais predisposição à 
doenças cardíacas, comparadas com tempo de ar limpo, inalando 
esse ar. 
 
Resposta Sujeito 2:  Um estudo particular realizado com pacientes 
com doenças cardíacas revelou, após a realização de exercícios 
em períodos de ar altamente poluído o oxigênio cardíaco foi 
diminuído três vezes mais se comparado com a realização de 
exercícios em dias que o ar estava limpo. 
 
Resposta Sujeito 3:  Um estudo particular mostra que pacientes com 
doença cardíaca era três vezes mais provável de ficar com o 
oxigênio reduzido no coração depois de se exercitar em períodos 




 Das três respostas acima, apenas a última (sujeito 3) foi considerada 
‘adequada’, apesar dos evidentes descuidos com relação à concordância, uma 
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vez que demonstra que houve razoável compreensão do sentido. No resultado 
final do exame este sujeito obteve pontuação 9,5.  
Já os sujeitos 1 e 2 obtiveram pontuações finais abaixo do mínimo 
necessário para aprovação (5,0), ou seja, 2,5 e 4,0 respectivamente. Ambas as 
respostas foram consideradas totalmente inadequadas, apesar de possuírem 
coerência textual e regras de concordância relativamente bem aplicadas. Os 
sujeitos demonstram ter procurado escrever aquilo que supunham fazer 
sentido, seguindo uma lógica fundamentada nos seus conhecimentos 
acadêmicos e de mundo, além, claro, das pistas lingüísticas reconhecidas no 
texto.  
No entanto, como é possível observar nos exemplos acima, produzir 
respostas do Tipo A não pressupõe que elas possam ser consideradas 
‘adequadas’. Um leitor com baixo conhecimento do vocabulário do texto, por 
exemplo, pode não obter sucesso em suas tentativas de compreensão, 
resultando em um texto coerente do ponto de vista textual, mas ineficiente com 
relação ao sentido e às expectativas do exame.  
 
 
5.2.1.2   Respostas Tipo B 
 Como característica principal desse tipo de respostas podemos citar a 
tendência à tentativa de decodificação palavra por palavra. O tipo de texto 
resultante dessa estratégia é limitado à ordem das palavras e relega o sentido 
do texto original a um plano secundário, podendo trazer resultados como os 








Seção 2: Reescreva em português os trechos selecionados abaixo.  
Lembre-se de que não se trata de uma tradução literal: você pode reproduzir o conteúdo 
integral do trecho com outras palavras, desde que mantenha o sentido original. 
 
American Heart Association spokesman Russell Luepker, points out 
that just about everyone over the age of 50 in the United States has 
some degree of heart disease, even if they have no symptoms. 
 
 
Resposta Sujeito 4: Associação cabeça americana de homens 
fumantes Russell Luepker, com 50 anos nos Estados unidos, tem 
alguma doença na cabeça e não apresentam sintomas. 
 
Resposta Sujeito 5: American Heart Association Spokesman Russell 
Luepker, aponta que 50 unidade do estado tem algum degrau de 
doença do coração, sem apresentar os sintomas. 
 
Resposta Sujeito 6: A Associação Americana do coração, Russell 
Luepker disse que qualquer, verdadeiramente, abaixo dos 50 
anos de idade nos Estados Unidos tem algumas doenças do 
coração, mesmo se eles não tem sintomas. 
 
 
É relevante ressaltar que todos os sujeitos são candidatos a um 
programa de mestrado, podendo, assim, ser considerados indivíduos com nível 
educacional e sócio-econômico relativamente próximos. No entanto, 
observando os exemplos de respostas produzidas pelos três sujeitos acima, o 
que vemos são textos que primam pelo non-sense.  
À primeira vista o que se imagina é que esses sujeitos tenham sido 
reprovados no exame, ou seja, que não tenham atingido a pontuação mínima 
de 5,0. No entanto, apesar de o sujeito 4 ter obtido pontuação total 3,0 e ter 
sido realmente reprovado, os sujeitos 5 e 6 obtiveram pontuações finais 5,5 e 
6,5 respectivamente e foram aprovados. É presumível que esses sujeitos 
tenham se saído melhor na Seção 1 do exame e mesmo em outras questões da 
Seção 2, mas um observador que tenha tido acesso apenas aos recortes 
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utilizados acima como exemplos - sem nenhuma informação referente à 
pontuação total dos referidos sujeitos - poderia concluir que os três sujeitos 
possuem níveis similares de proficiência em leitura de textos acadêmicos em 
inglês. 
Pode-se argumentar que o nível de compreensão dos textos desta 
questão em particular foi muito baixo e, como os sujeitos possuíam poucas 
pistas nas quais pudessem se apoiar para a construção de sentido, respostas 
como estas seriam possíveis. Tal argumentação carece de fundamentação 
principalmente por dois motivos. O primeiro é que  os sujeitos 1 e 2 citados na 
seção anterior obtiveram pontuações finais 2,5 e 4,0 respectivamente e foram, 
portanto, também reprovados, sem que suas respostas fossem incoerentes do 
ponto de vista lingüístico e textual. O outro motivo é que uma resposta do Tipo 
B não parece ser um traço exclusivo de indivíduos com baixo nível de 
proficiência em língua inglesa: existem indícios que sinalizam a dificuldade de 
alguns indivíduos em mudar suas estratégias (ou mesmo suas visões) de leitura 
e tradução (traduzir = buscar uma equivalência palavra por palavra, sem 
necessariamente compreender), mesmo após alcançarem um grau de 
proficiência no idioma mais elevado.  
A definição e classificação das respostas como sendo do Tipo A ou Tipo 
B servirão como referência para a análise das respostas à Seção 2 dos exames 




5.2.2  ANÁLISE DAS RESPOSTAS DOS TRÊS SUJEITOS 
 
Como já descrito anteriormente, cada exame contém dois textos, sendo 
que cada um deles possui três questões na Seção 1 e três na Seção 2, 
perfazendo um total de doze questões em cada exame. No TEAP, as questões 
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da Seção 2 de cada texto são sempre as de números 4, 5, 6 para o primeiro 
texto, e 10, 11, 12 para o segundo texto. 
 Como já ilustrado nas Seções 5.2.1.1 e 5.2.1.2, cada um dos tipos de 
respostas possuía características específicas. Enquanto as respostas do Tipo A 
eram coerentes do ponto de vista textual, ou seja, ‘faziam sentido’ quando lidos 
em português, respostas do Tipo B explicitavam a prioridade na tentativa de 
decodificação palavra por palavra de seus elaboradores. Como pode ser 
percebido, a categorização é determinada  pela coerência ou falta de sentido do 
texto produzido em português, independentemente das pontuações atribuídas 
pelos corretores do exame.  
No entanto, isso não significa que um determinado sujeito com respostas 
de um determinado tipo não possa apresentar em seu exame respostas com 
características do outro tipo, ou mesmo Intermediárias, contendo em uma 
mesma resposta sinais tanto de um tipo quanto do outro. Nesse sentido, ao 
serem analisadas as respostas de cada um dos exames dos três sujeitos, será 
observada estratégia utilizada na resposta a cada questão da Seção 2 do TEAP 
e quais as respostas que compartilham em maior ou menor grau as 
características atribuídas às respostas Tipo A ou Tipo B. Uma vez que estamos 
lidando com exames de um mesmo indivíduo, na análise a seguir as respostas 
serão categorizadas simplesmente como portadoras de indícios do Tipo A ou do 
Tipo B. No caso de, em determinada resposta, existirem sinais dos dois tipos, 
será utilizado o termo ‘intermediária’.  
A eventual ocorrência de palavras sublinhadas no texto em inglês das 
questões da Seção 2 significa que as mesmas constam no glossário que 
acompanha cada texto. É também importante ressaltar que as respostas foram 






5.2.3  SUJEITO 1 
 
O sujeito 1 é do sexo feminino, com quarenta e dois anos de idade, 
formada em enfermagem há dezessete anos. Prestou três exames TEAP, não 
obtendo nas duas primeiras tentativas a pontuação mínima de 5,0 exigida para 
participação no processo seletivo para mestrado no departamento de 
enfermagem analisado neste estudo. Tal pontuação só foi obtida na terceira 
tentativa. 
O primeiro exame foi prestado em 12 de maio de 2003 e o sujeito obteve 
pontuação 4,0. Três meses depois, em 11 de agosto de 2003, prestou o 
segundo exame, obtendo 4,5 pontos. Entre esse e o terceiro e último exame, 
prestado em 05 de abril de 2004, houve um intervalo de oito meses. Desta vez 
a pontuação obtida foi de 6,0, sendo, desse modo, suficiente para seu objetivo. 
 Serão transcritas e analisadas abaixo as perguntas do Q2 e as 
respostas fornecidas pelo sujeito 1. Estão incluídas também as perguntas e 
respostas adicionais. Em seguida serão transcritas e analisadas as respostas 
do sujeito 1 às questões da Seção 2 de cada um dos exames prestados, de 
modo que as mesmas possam ser categorizadas. 
 
 
5.2.3.1   Sujeito 1: Perguntas, Respostas e Análise do Q2 
1) Por quanto tempo estudou inglês em escolas de idiomas, antes de 12 de maio de 
2003?  
(Informe apenas o tempo em que estudou em cursos regulares de inglês e não 
inclua o tempo em que eventualmente tenha feito algum preparatório 
especificamente para o exame TEAP.)  
Especifique o tempo, a carga horária semanal, e se foi em escolas de inglês ou 
prof. particular. 
Resposta: Estudei Inglês em escola regular durante 1 ano em 1996 na escola (...) com 
3 horas semanais, parei e retornei em 1999 e fiz mais 1 ano. Fiz 6 meses com 
professor particular em 2000 com total de 4 horas semanais sendo 2 horas cada dia.  
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Pergunta adicional: Acredito que o curso que fez na escola (...) foi de inglês regular 
(não específico, ou ‘instrumental’). Já os 6 meses com prof. particular foram também 
de curso regular?  
Resposta adicional: Sim o que eu fiz na escola (...) foi Inglês regular. O que fiz com o 
professor particular foi rever rapidamente o básico do Inglês e depois fomos para o 
Inglês instrumental. 
 
2) Até a época em que prestou o primeiro exame TEAP, você tinha necessidade de 
leitura em inglês em sua faculdade ou em seu trabalho? Explique. 
Resposta: Antes do primeiro exame TEAP eu não tinha a necessidade de fazer leituras 
tão freqüentemente em Inglês, pois minha área de concentração tem mais artigos em 
Francês, isso serve para a faculdade e também para o trabalho.  
Perguntas adicionais: Qual é exatamente sua área de concentração, e por quê tem 
mais textos em francês?  Você diz que “não tinha a necessidade de leituras tão 
freqüentes em inglês”. Fica subentendido que, pelo menos às vezes, v. tinha que ler 
textos em inglês. Qual a freqüência, que tipos de textos, e qual sua “eficiência” na 
leitura desses textos (lia com dificuldade, superficialmente, pedia ajuda?). 
Respostas adicionais: Em meu curso de especialização trabalhei com o tema “prazer e 
sofrimento no trabalho” sob a ótica de Dejours, que é um psicólogo francês. Ou seja, 
meu referencial teórico passou a ser de um pessoal que escreve em francês. Minha 
área de concentração é saúde mental do trabalhador e os franceses é que são os 
grandes estudiosos nesta área, por isso o Inglês não era tão necessário para mim. Mas 
é claro que encontro muitos textos em Inglês tanto para a minha área de concentração 
como para aprimorar os conhecimentos gerais. Como eu fazia então para ler os textos 
em Inglês? Ficava horas lendo e relendo com a ajuda de um bom dicionário e com a 
ajuda do conhecimento de Inglês do meu filho. Quando preciso ou precisava de uma 
tradução mais complexa procurava o centro de línguas da universidade onde eu 
trabalho e os professores me auxiliavam. Esses professores têm um projeto para 
auxiliar outros professores que não dominam a língua inglesa ou qualquer outra língua: 
são projetos chamados ‘projetos de extensão à comunidade’ onde alunos participam. É 
uma experiência muito legal e inovadora da universidade. Resumindo, eu lia os textos 
com bastante dificuldade, lentamente e com ajuda de outras pessoas. 
 
3) Você costumava ler em inglês textos não relacionados com seu trabalho ou 
estudo?  
Resposta: Fazia pouquíssima leitura em Inglês que não estivesse relacionados com os 
meus estudo ou com o trabalho (dicionário do lado para ajudar).  
Pergunta adicional: Esse “pouquíssimo” significa exatamente o quê e com que 
freqüência? V. dependia muito do dicionário?  
Resposta adicional: Eu sempre dependi muito do dicionário. Sei  que ele me 
atrapalhou por diversas vezes e só fui perceber isso nos últimos três meses quando fiz 
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um treinamento intenso de leitura de textos com um rapaz americano que está no 
Brasil há 2 anos. Ainda continuo com esse rapaz apesar de sido aprovada no último 
teste que realizei. Esse “pouquíssimo” significa mais ou menos três a quatro textos por 
ano. 
 
4) Quando ficou sabendo que haveria um exame de inglês como pré-requisito para 
ingresso no mestrado/doutorado? 
Resposta: Fiquei sabendo que o Inglês era necessário para o mestrado no final do ano 
de 2000 quando escolhi a universidade (...) para prestar a seleção, pois outras 
universidades dão a oportunidade de escolhermos entre outras línguas que não o 
Inglês, por exemplo francês, espanhol e até mesmo o alemão.  
Pergunta adicional: Você ficou sabendo da necessidade do exame após aquele curso 
de 6 meses com professor particular em 2000? 
Resposta Adicional:  foi após aquele curso de seis meses. 
 
5) Ao ficar ciente dessa informação (antes do seu primeiro exame), você se preparou 
de algum modo? Se afirmativo, como? Se negativo, por quê? 
Resposta: Quando fiquei sabendo me preparei particularmente e intensivamente com 
uma professora que me ensinou um tal de Inglês instrumental. Ou seja estudamos 
muito como ler e interpretar em Inglês.  
Pergunta adicional: Você ficou sabendo da necessidade do TEAP no final de 2000, 
mas só veio a prestar o primeiro exame em 12 de maio de 2003. Essas aulas de inglês 
instrumental que mencionou tiveram início exatamente quando, e com que carga 
horária? 
Resposta adicional: Vamos ver se consigo deixar mais claro. É que em 2000 eu fiz 
prova para entrar no mestrado por isso fiz inglês instrumental  e me preparei por mais 
ou menos 6 meses com uma carga horária de 4 horas semanais. Então  fiz a prova no 
ano de 2000, mas não passei na prova específica. A partir daí ocorreu a mudança na 
universidade, ou seja, passaram a exigir o TEAP. Então em 2002 fiz 8 meses de inglês 
instrumental com ênfase na leitura, com 2 horas semanais. Para fazer a prova agora 
em abril de 2004 eu estava estudando de novo com o americano, ou seja, iniciei o 
curso com ele em agosto de 2003 com aulas 2 vezes por semana com duração de 3 
horas ou seja seis horas semanais. Esse curso começou em agosto de 2003 e 
continua até hoje. 
 
6) A que motivo(s) você atribui a pontuação obtida no primeiro exame? 
Resposta:  (não respondeu) 
Pergunta adicional: Mesmo com essa preparação, v. obteve 4,5 no segundo exame. O 
que considera ter sido seu maior problema? 
Resposta adicional: Minhas notas tão baixas nas provas vêm do NERVOSO, 
ANSIEDADE , MEDO, INSEGURANÇA (grifos do sujeito). Sempre que saia das provas 
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tinha certeza do que havia errado, mas aí não adiantava mais. Depois de ser 
profissional por 20 anos, voltar a ser avaliada não é tarefas das mais fáceis. Outro fator 
é que na minha geração, ou seja, na minha juventude o inglês não era tão necessário 
como hoje por isso não investi muito e nem meus pais. Penso que aprender uma 
língua sempre é mais fácil quando se começa cedo e não aos 40 anos de idade. A nota 




7) Houve algum tipo de preparação ou estudo entre o exame de  
12 de maio de 2003 e o de 11 de agosto de 2003? Se afirmativo, descreva o tipo de 
curso, tipo de material utilizado, a carga horária, etc. Se negativo, por quê? 
Resposta:  Houve sim uma preparação entre os exames realizados entre junho de 
2003 e agosto de 2003 e também para o que realizei agora em 5/4/4. O material 
utilizado foi uma apostila preparada pela professora com termos mais utilizados, verbos 
mais utilizados, além da leitura de textos. A carga horária nunca foi inferior a 60 horas. 
Penso que se somar tudo terei mais de 150 horas de preparo.  
Perguntas adicionais: Essa pergunta precisa ser desmembrada. Preciso saber como foi 
sua preparação entre os exames de maio e agosto de 2003, e a preparação entre os 
exames de agosto de 2003 e abril de 2004. Favor especificar a carga horária para cada 
um dos intervalos. 
Você menciona o uso da apostila TEAP8. Isso foi antes ou após o exame de agosto de 
2003? 
Com relação à apostila preparada pela professora: além de termos e verbos mais 
utilizados, continha textos? Que tipo? Eram similares aos da apostila TEAP? Qual a 
abordagem da professora? Traduzia os textos junto com você? Pedia para v. ler e dizer 
(ou escrever) o que entendia? Pedia para passar para o português trechos do texto, 
como no TEAP? 
Respostas adicionais: Entre maio de 2003 e agosto de 2003 eu fiz estudos com uma 
professora particular só ela e eu. Foi um inglês onde  fazíamos muita leitura de textos, 
foram aulas de 3 horas por semana durante aproximadamente 3 meses antes da prova 
de maio de 2003 e depois e mais 2 meses para a prova de agosto de 2003 com um 
total de 4 horas por semana. Naquela época não tínhamos a apostila do TEAP: só 
tínhamos 2 modelos de prova que me foram repassados por outra colega professora 
que já havia prestado o exame. Mas a professora (de inglês) nesta época procurou 
selecionar textos parecidos com os dos modelos de provas e neste tempo de estudo a 
professora pedia para eu traduzir os textos em casa e depois nós corrigíamos juntas. 
Algumas vezes ela dava o texto na hora e eu fazia a leitura para ela ou fazia uma 
interpretação do entendimento do texto. Muitas vezes simulamos em aula uma prova 
                                            
8 A Apostila TEAP foi descrita na Seção 5.1.1.1, na análise da questão 10 do Q1. 
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exatamente como as do TEAP. De agosto de 2003 até a prova de 2004 comecei a 
estudar  particularmente com o americano que mencionei anteriormente, mas 
estávamos em um grupo com seis pessoas com aulas 2 vezes por semana com 
duração de 3 horas. Estudamos durante os meses de setembro de 2003 a abril de 
2004. A apostila do TEAP foi utilizado intensamente durante este período Nós 
fazíamos todos os exercícios da apostila nas aulas. Também utilizamos outros textos 
que foram utilizados nas provas de outra universidade. 
 
8) Por favor acrescente algum comentário ou informação que ache pertinente. 
Resposta: Não respondeu. 
 
Pergunta adicional: É visível a diferença entre os dois últimos exames que você 
prestou, especialmente no tocante à Seção 2, na qual é pedido para que v. passe 
alguns trechos do texto para o português. Nos dois primeiros exames que prestou em 
2003 era muito comum a tentativa de tradução palavra por palavra, e em vários 
momentos o texto ficava ilógico. No último exame, em 2004, isso já não ocorre tanto. A 
que v. deve essa mudança?  
Resposta adicional: Com relação a primeira pergunta acho que comecei a não traduzir 
mais palavra por palavra e sim entender o contexto quando tive aulas com o professor 
americano. Ele fez com que eu aprendesse sob a ótica do inglês e não do português. 
Outro fator importante foi a apostila do TEAP, que foi muito útil. Também comecei a 
fazer mais leituras pelo menos duas vezes por semana de textos curtinhos em Inglês.  
 
Pergunta adicional:  Você prestou o exame TEAP mais de uma vez para conseguir a 
pontuação necessária. Com relação ao inglês, ao olhar para trás, como você avalia 
todo o esforço dispendido? No fim das contas v. lê melhor hoje do que lia antes? Valeu 
a pena o esforço, ou foi um tempo, dinheiro e energia gastos em que ou nada de 
positivo resultasse?  
Resposta Adicional: Não acho que gastei dinheiro desnecessariamente. O esforço 
valeu a pena, pois hoje leio com mais rapidez, com mais segurança. com menos 
ansiedade. Todo esforço dispendido para superar a dificuldade que tive com o Inglês 
foi positivo.  
 
 
Análise das respostas fornecidas:  
 Até ficar sabendo da necessidade de um exame de proficiência em inglês 
para participar do processo seletivo para o mestrado, o sujeito 1 informa ter 
estudado inglês em escolas de idioma ou com professores particulares com 
uma carga horária de aproximadamente 200 horas/aula, entre os anos de 1996 
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e 2000. Com essa carga horária podemos assumir que o sujeito 1 já possuía 
pelo menos algum domínio da estrutura básica do inglês, podendo, inclusive, já 
ter atingido um nível limiar lingüístico adequado para que estratégias de leitura 
na língua materna fossem transferidas para a LE (Alderson 2000 p. 23). 
Devido ao fato de ter sua área de interesse acadêmico e profissional 
dominada por autores franceses, ela não teve necessidade freqüente de uso 
real do inglês em seus estudos. No entanto, admite já ter tido oportunidades de 
leituras em inglês e até admite ter tentado ler esses textos, o que só conseguia 
com dicionário e ajuda do filho.  
 Através de uma leitura global das perguntas e respostas do Q2, é 
possível observarmos pontos esclarecedores no tocante à visão de leitura e 
tradução do sujeito 1. No período que antecedeu a ciência da obrigatoriedade 
do exame, é possível constatarmos uma visão de leitura como tradução palavra 
por palavra (VLT). Na sua resposta adicional à questão nº 2, em um dado 
momento ela afirma o seguinte: 
Como eu fazia então para ler os textos em Inglês? Ficava horas lendo 
e relendo com a ajuda de um bom dicionário e com a ajuda do 
conhecimento de Inglês do meu filho. Quando preciso ou precisava 
de uma tradução mais complexa procurava o centro de línguas da 
universidade onde eu trabalho e os professores me auxiliavam. 
 
 Fica patente a questão terminológica: ‘ler em inglês’ é o mesmo que 
‘traduzir’. Ou então, ‘ler em inglês’ significa uma leitura mais superficial, ao 
passo que a leitura pormenorizada seria feita através de tradução. O problema 
terminológico não seria tão relevante caso a visão de tradução do sujeito 1 não 
fosse predominantemente tradicional, conforme constatado através da análise 
de suas respostas às questões da Seção 2 dos dois primeiros exames que 
prestou. É importante que seja observado que a professora particular com a 
qual teve aulas parecia compartilhar do modelo de leitura subjacente ao exame, 
ou seja, o modelo ascendente.  Os seguintes trechos extraídos do questionário 
sinalizam tal possibilidade: 
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O material utilizado foi uma apostila preparada pela professora com 
termos mais utilizados, verbos mais utilizados, além da leitura de 
textos. 
(...) 
Mas a professora (de inglês) nesta época procurou selecionar textos 
parecidos com os dos modelos de provas e neste tempo de estudo a 
professora pedia para eu traduzir os textos em casa e depois nós 
corrigíamos juntas. Algumas vezes ela dava o texto na hora e eu fazia 
a leitura para ela ou fazia uma interpretação do entendimento do 
texto. 
 
 Ao informar que a apostila montada pela professora continha listas de 
palavras e de verbos, o sujeito 1 fornece a primeira pista com relação à 
provável visão tradicional de leitura e tradução da professora. Em seguida, no 
mesmo parágrafo, podemos perceber mais um problema terminológico, já que 
‘leitura’ parece ser uma atividade diferente de ‘interpretar o texto’. Podemos 
inferir que, devido à visão da professora, a chamada ‘leitura’ poderia ser uma 
decodificação palavra por palavra e a ‘interpretação do entendimento do texto’ 
poderia ser uma leitura superficial global. De qualquer modo, esse 
compartilhamento de visões resultou em duas reprovações no TEAP, o que 
parece ter conscientizado o sujeito de que “algo estava errado”. 
 A mudança da situação teve início com a mudança de professores. Ela 
passou a ter aulas com um falante nativo de inglês norte-americano que, de 
acordo com as informações do questionário, parecia não compartilhar da VLT 
do sujeito 1: 
 
Eu sempre dependi muito do dicionário. Sei que ele me atrapalhou 
por diversas vezes e só fui perceber isso nos últimos três meses 
quando fiz um treinamento intenso de leitura de textos com um rapaz 
americano que está no Brasil há 2 anos. 
 
(...) acho que comecei a não traduzir mais palavra por palavra e sim 
entender o contexto quando tive aulas com o professor americano. 
Ele fez com que eu aprendesse sob a ótica do inglês e não do 
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português. Outro fator importante foi a apostila do TEAP, que foi 
muito útil. Também comecei a fazer mais leituras pelo menos duas 
vezes por semana de textos curtinhos em Inglês.  
 
 
 Um importante indício de que o professor não priorizava a busca de 
significados das palavras isoladamente foi que, após o início das aulas com ele, 
o sujeito conscientizou-se da sua dependência do dicionário para a leitura e da 
tradução palavra por palavra. Além do professor, uma outra contribuição parece 
ter sido a apostila de simulados, a qual contém cinco exames completos, com 
respostas. O descortinamento dessa nova postura em relação à leitura e 
tradução parece ter trazido ao sujeito 1 até mesmo um certo prazer de ler em 
inglês, pois ela afirma que passou a fazer leituras de textos curtos, 
aparentemente por conta própria. No entanto, é importante ressaltar que um 
provável incremento lingüístico, principalmente lexical, pode também ter 
contribuído sensivelmente para a obtenção da pontuação desejada no terceiro 
exame que prestou. 
 Um exame pode causar efeito retroativo positivo ou negativo, conforme já 
discutido na Seção 3.3.4. Na análise do questionário preenchido pelo sujeito 1, 
no entanto, podemos observar indícios de efeito positivo e negativo. O efeito 
positivo pôde ser percebido principalmente por indícios de mudança na visão de 
leitura e tradução causada pelo TEAP. O efeito negativo pode ser ilustrado pela 
resposta fornecida quando questionada sobre o motivo pela reprovação no 
segundo exame: 
 
Minhas notas tão baixas nas provas vêm do NERVOSO, 
ANSIEDADE, MEDO, INSEGURANÇA (grifos do sujeito). Sempre 





A alta ansiedade gerada pela percepção de não estar adequadamente 
preparado para o exame pode afetar negativamente a aprendizagem em si. 
Apesar disso, ele encontrou motivação para prosseguir, buscou alternativas 
(trocou o professor) e finalmente conseguiu a pontuação almejada. Podemos 
concluir que o exame teve efeitos positivos e negativos simultaneamente, mas  
esses últimos não chegaram a um nível paralisante, sendo progressivamente 
superados pelos positivos. Ao invés de imaginarmos uma situação maniqueísta 
- positivo ou negativo - podemos considerar a existência de um jogo interno de 
forças, em que diversos fatores contribuem, como percepção de relevância do 




5.2.3.2 Sujeito 1: Transcrição e Análise da Seção 2 dos Exames Prestados  
Como já informado anteriormente, o sujeito 1 prestou três exames TEAP 
antes de conseguir obter a pontuação necessária para participar do processo 
seletivo para mestrado em enfermagem. Serão transcritas e analisadas a seguir 
as respostas elaboradas pelo sujeito para a Seção 2 do TEAP. 
Cada uma das respostas fornecidas será classificada como ‘Tipo A’, 
‘Tipo B’ ou ‘Intermediária’ de acordo com os tipos de respostas percebidos 












Primeiro exame:  12 de maio de 2003. 
Pontuação total: 4,0 
ntuação Seção 1: 2,2 (54% da pontuação total))
ntuação Seção 2: 1,8 (46% da pontuação total) 
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Text # 1: Food and Bone Health  
 
1- Estimates from the National Institutes of Health (NIH) indicate that 10 million Americans, 
mainly women, already suffer from osteoporosis. Another 28 million Americans are at risk. 
Other NIH analyses suggest that one in every two women and one in every eight men over 
age 50 in this country will have an osteoporosis-related fracture in their lifetime. 
2-The cause of osteoporosis is unknown. In exploring possible links between osteoporosis 
and what we eat, some researchers have developed a hypothesis and a model that point to 
sulfur-containing animal proteins as a culprit in the bone disease.  
3- The theory has commanded the attention of nutrition researchers, including scientists at 
the ARS Western Human Nutrition Research Center in Davis, California. They have teamed 
up with university colleagues to crack some of the secrets of osteoporosis. In a novel study, 
they recruited women who eat both animal and plant foods—the omnivore regimen typical of 
most Americans—and women who only eat plant-derived foods.  
4- Forty-eight healthy, nonsmoking women, aged 18 to 40, volunteered for the 10-month 
study. At three intervals during the experiment, the women submitted records of the types 
and amounts of foods they had eaten during the previous 3 days. The records gave the 
researchers an indication of the amount of protein each volunteer had eaten.  
5- The volunteers gave blood and urine specimens at each lab visit. The samples were 
analyzed for any of several standard indicators of bone health. The Davis scientists applied 
a statistical procedure—multivariate regression analysis—to determine the relative impact of 
each of the variables, or factors, they examined.   
6- But preliminary results suggest that osteoporosis may in fact be more complicated than 
the model predicts. As expected, they found that the vegan volunteers ate less protein than 
the omnivore volunteers. Also, as predicted by the model, renal net acid excretion and 
urinary calcium were higher in the volunteers who ate more protein (the omnivore women) 
than in those who ate less (the vegan participants). 
7- But two findings were unexpected. First, bone resorption—in which calcium is taken away 
from bones via the bloodstream—was the same for omnivore women as for vegan women. 
"The current model predicts increased bone resorption for people who consume large 
amounts of animal protein, so it was somewhat surprising that bone resorption was the 
same for both groups of our volunteers. 
8- Second, bone formation was significantly less in omnivore women than in vegan women. 
This happened even though the omnivore women had a higher calcium intake than did the 
vegan volunteers. (The volunteers did not differ in their intake of other nutrients that affect 
bone health, such as magnesium.) 
Using the model as a basis, "one would not have predicted a significantly greater amount of 
bone formation for vegan volunteers than for omnivore volunteers. 
9- The implication for people who eat high amounts of animal protein may be important: 
Specifically, over time, the net effect of a lower amount of bone formation would likely be a 
decrease in bone density.  "If you have less bone formation, the result is the same as if you 
had an increase in bone resorption. So, even though bone resorption was the same in both 
groups of volunteers, the lower amount of bone formation in the omnivore women could lead 
to a decrease in their bone density." 
 
 
Questão 4: Estimates from the National Institutes of Health (NIH) indicate that 10 million 
Americans, mainly women, already suffer from osteoporosis. Another 28 million 
Americans are at risk. Other NIH analyses suggest that one in every two women and 
one in every eight men over age 50 in this country will have an osteoporosis-related 
fracture in their lifetime. 
Resposta: Estimativas do Instituto Nacional de Saúde indicaram que 10 milhões de 
americanos, principalmente mulheres, já sofrem de osteoporoso. Outros vinte e oito 
milhões de americanos estão com risco. Freqüentemente o Instituto nacional de saúde 
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analisa e sugere que uma em cada 2 mulheres e um em cada 8 homens com idade 
mais que 50 anos poderão ter fratura relacionada com a osteoporose em sua vida. 
 
Análise: Tipo A. Apesar de acompanhar a ordenação das palavras no início do 
texto, a tradução fez as adaptações necessárias para que o texto tivesse 
coerência textual, provavelmente devido a um maior reconhecimento lexical. 
 
 
Questão 5: The cause of osteoporosis is unknown. In exploring possible links between 
osteoporosis and what we eat, some researchers have developed a hypothesis and a 
model that point to sulfur-containing animal proteins as a culprit in the bone disease. 
Resposta: A causa da osteoporose é desconhecida. É explorado a ligação entre 
osteoporose  e o que nós comemos, algum pesquisadores tem desenvolvido a 
hipótese e um ‘model’ que aponta proteínas animal ‘containing-sulfur’ como a principal 
doença ‘bone’. 
 
Análise: Tipo B. A busca por palavras em português que sejam “equivalentes” 
às do texto em inglês, aliada ao foco palavra por palavra, resulta em um texto 
em que a limitação lexical parece ter sido considerada fator bloqueador de 
quaisquer tentativas de inferência de sentido baseadas no raciocínio lógico e 
mesmo conhecimento de mundo. Além disso, este sujeito demonstra dificuldade 
de  identificação dos sintagmas nominais. 
 
 
Questão 6:  (…) "If you have less bone formation, the result is the same as if you had 
an increase in bone resorption. So, even though bone resorption was the same in both 
groups of volunteers, the lower amount of bone formation in the omnivore women could 
lead to a decrease in their bone density." 
Resposta: Se voce tem menos formação de ‘bone’ o resultado é o mesmo se voce 
tivesse um aumento na eliminação ‘bone’. Portanto o mesmo que eliminar ‘bone’ era o 
mesmo em ambos os grupos de voluntário, abaixo ‘amount’ da formação ‘bone’ em 
mulheres não vegetarianas poderia significar para um decréscimo em sua densidade 
’bone’. 
 
Análise: Tipo B. Idem à Questão 5. Apesar do sujeito saber, pela sua formação 
e atual desempenho profissional, o que é osteoporose, não foi capaz de inferir, 
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ou sequer tentar inferir, o significado da palavra bone (osso), cuja falta parece 
ter impedido a compreensão do trecho. 
 
 
TEXT # 2: A New Study on Obesity 
 
1- A major new study from the American Cancer Society offers the strongest evidence yet 
that being overweight increases your risk of dying from cancer. Researchers suggest that as 
many as 90,000 cancer deaths in the U.S. each year may be related to obesity and could be 
prevented.  
2- The cancer deaths were not confined to malignancies with known links to excess body 
weight, such as breast and colon/rectal cancers. The study identified many cancers not 
previously associated with obesity, including stomach cancer and prostate cancer in men, 
multiple myeloma, and cancers of the cervix, ovary, liver, and pancreas.  
3- "There is no question that this research shifts our thinking about the relationship between 
overweight and obesity to cancer mortality in general," lead researcher Eugenia E. Calle, 
PhD. "Most people don't understand that being overweight or obese is a risk factor for 
cancer, so we hope it will increase that awareness." Calle directs the analytic epidemiology 
program at the American Cancer Society (ACS).  
4- Calle and American Cancer Society colleagues identified 57,145 cancer deaths among 
900,000 people followed for 16 years. None of the participants had cancer when they 
enrolled in the study.  
5- Researchers found that 14% of all cancer deaths among men and 20% of all cancer 
deaths in women were associated with being overweight or obese. For almost all cancers, 
the risk of death increased as body mass did. The heaviest men and women in the study 
were 52% and 62% more likely to die of cancer, respectively, than men and women of 
normal weight.  
6- The researchers concluded that 90,000 cancer deaths a year in the U.S. are related to 
excess body weight and could be prevented if people maintained a normal body weight 
throughout their lifetime. This situation can be compared with 170,000 annual deaths 
attributed to smoking.  
7- "It seems quite clear now that after tobacco smoking, obesity is emerging as the second 
quantitatively most important cause of cancer, at least in western populations," tells the 
epidemiologist Hans-Olov Adami, MD, “This is yet another very important reason for people 
to keep their weight under control."  
8- Adami, who wrote an editorial accompanying the study, admits he is not optimistic that 
the new evidence will greatly affect behavior. He is professor and chairman of the 
department of epidemiology and biostatistics at the Karolinska Institute in Stockholm, 
Sweden.  
9- "We know that there is an epidemic of obesity in the United States, and it is a growing 
problem throughout the western world," he says. "As long as we make food available in 
excessive portions on every commercial street corner around the clock and, at the same 
time, systematically remove all natural incentives to energy expenditure, it is hard to see 
how this will change." 
 
 
Questão 10: There is no question that this research shifts our thinking about the 
relationship between overweight and obesity to cancer mortality in general. Most people 
don’t understand that being overweight or obese is a risk factor for cancer, so we hope 
it will increase that awareness. 
Resposta: Não há questões que esta pesquisa muda ou ‘thinking’ sobre a 
relação/mudança entre aumento de peso e obesidade na mortalidade geral do cancer. 
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Mas pessoas não entendem que viver acima do peso ou obesidade é um risco para 
câncer, portanto nos ‘hope’ poderá aumentar que ‘awareness’. 
 
Análise: Tipo B. Idem Questão 5. Este texto prima pela falta de coerência 
textual e discursiva. Este trecho ficou absolutamente opaco para o sujeito, 
situação agravada pela existência de poucas palavras conhecidas. 
 
 
Questão 11: Calle and American Cancer Society colleagues identified 57,145 cancer 
deaths among 900,000 people followed for 16 years. None of the participants had 
cancer when they enrolled in the study. 
Resposta: Calle e colegas da sociedade americana identificaram por 16 anos que 
57,145 mortes por cancer entre 900.000 pessoas. Não havia participantes com cancer 
quando eles desenvolveram este estudo. 
 
Análise: Intermediária. Apesar de alguns descuidos lingüísticos e mesmo 
textuais, é possível perceber que não houve uma tentativa de seguir a ordem 
das palavras do texto em inglês. Apesar da demonstração de uma 
compreensão limitada do texto, o sujeito procurou transcrevê-lo para o 
português de forma mais ‘livre’, permitindo inversões da ordem de alguns dados 
que não comprometem o sentido. 
 
 
Questão 12: “It seems quite clear now that after tobacco smoking, obesity is emerging 
as the second quantitatively most important cause of cancer. At least in western 
populations,” tells the epidemiologist Hans-Olov Adami, MD, “This is yet another very 
important reason for people to keep their weight under control.” 
Resposta: Viram (ilegível) claros agora - depois dos fumantes de cigarro (tabaco), 
obesidade é uma emergência segundo - ou seja, é a segunda emergência 
quantitativamente a mais importante causa de câncer. Disse o epidemiologista MD 
Hans-Olov Adami. “Isto é ainda outra importante razão para pessoas manter o peso 
baixo”. 
 
Análise: Tipo B. A tentativa de decodificação palavra por palavra é muito 




Discussão das análises do primeiro exame: Através da observação de 
alterações na caligrafia desse sujeito, que foi piorando, é possível perceber que 
as últimas questões foram afetadas provavelmente pela proximidade do final do 
prazo de duração estipulado para o exame (três horas). Apesar de também 
estar presente em alguns momentos nas respostas Tipo A, o descuido quanto a 
regras básicas de concordância e pontuação parece ser característica marcante 
em todas as  respostas  categorizadas como Tipo B.  
Apesar de, à primeira vista, parecer que usou estratégias diferentes em 
respostas diferentes, tal situação seria pouco viável. Mais provavelmente, a 
oscilação no desempenho tem mais relação com um maior ou menor 



























Segundo exame:  11 de agosto de 2003. 
Pontuação total: 4,5 
ontuação Seção 1: 2,7 (59% da pontuação total) 
ontuação Seção 2: 1,8 (41% da pontuação total)  
hildren and Weight 
et diabetes", what doctors used to call type 2 diabetes, because it tended to 
 in life doesn't exist anymore -- at least, not by that name. 
's only type 2 diabetes, because as a generation of American children get 
heavier, they're developing diseases that doctors used to see only in adults: 
h cholesterol, and high blood pressure, gallstones, and a host of other medical 
children are gaining weight at an alarming rate. According to the Centers for 
trol and Prevention, 15% of children and teens ages 6-19 are overweight. 
illion kids, three times as many as in 1980. 
rents don't seem to see it. In the municipal hospital clinic, over 100 of the 400 
 clinically obese, but 50% of the parents didn't recognize it.   
ate practice, fewer children were obese, but again, half of their parents didn't 
hildren had a problem. People say 'Oh, they'll outgrow it,' but they don't. 
hildren become overweight adults." 
 expect the pediatrician to just come out and tell you that your child is 
A lot of physicians aren't comfortable discussing obesity. They let it go for a 
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while hoping the child will grow into his weight and become more active, but that doesn't 
happen. 
7-In addition to the BMI-for-age measurement, there are signs that a child has a weight 
problem. Some red flags: 
Sedentary behavior. Has your child become less active, sitting around instead of going out 
to play?  
Difficulty with physical tasks -- for example, becoming short of breath while climbing stairs.  
Puffiness in the face and neck.  
Darkened areas of skin, especially the neck and under the arms. . It’s caused by 
overproduction of insulin (a precursor of diabetes), and is a sign that your child's health is 
already impaired. 
8- Causes of the explosion in childhood obesity include many of the same trends that are 
making parents fat as well: more hours in front of the television and the computer, fewer 
hours outdoors, and the birth of the “super size”. 
9- Meanwhile, schools are cutting down on physical education and loading cafeterias with 
vending machines that sell chips, candy bars, and soft drinks. What's a parent to do? 
10- Combating the rising tide of childhood obesity isn't easy. You're walking a fine line. You 
don't want your child to have this dieting mentality at 8 years old. Diets haven't worked for 
adults, so how will they work for kids?" Instead, parents need to change not only their 
children's lifestyles, but also their own -- with a focus on health, not "dieting." 
 
 
Questão 4: Now there’s only type 2 diabetes, because as a generation of American 
children get heavier and heavier, they’re developing diseases that doctors used to see 
only in adults: diabetes, high cholesterol, and high blood pressure, gallstones, and a 
host of other medical problems. 
Resposta: Agora há somente 2 tipos de diabetes, porque uma geração de crianças 
americanas estão desenvolvendo doenças que geralmente médicos viam somente em 
adultos: diabetes, colesterol alto, aumento da pressão arterial e outros problemas. 
 
Análise: Intermediária. Na parte inicial há sinais de utilização de tradução linear 
(há somente 2 tipos de diabetes), mas posteriormente é possível observar 
algumas estratégias condizentes com respostas Tipo 1. O sujeito omite trechos 
que não conseguiu compreender (get heavier and heavier, gallstones, a host of) 
mas, a despeito dessas omissões, a resposta faz sentido e não se distancia do 
conteúdo do texto em inglês. Fica patente a identificação dos pontos-chave do 




Questão 5: America’s children are gaining weight at an alarming rate. According to the 
Centers for Disease Control and Prevention, 15% of children and teens ages 6-19 are 
overweight. That’s nine million kids, three times as many as in 1980. 
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Resposta: Crianças americanas estão ganhando aumento de peso em uma razão 
alarmante. Reconhecem (concordam) o centro de controle e prevenção de doenças, 
15% de crianças e jovens com idade entre 6 a 16 anos estão com peso aumentado. Há 
nove milhões de crianças, um terço a mais do que em 1980. 
 
Análise: Intermediária. Assim como na Questão 4, nesta questão o sujeito 
intercala momentos em que prioriza a decodificação palavra por palavra e 




Questão 6: Combating the rising tide of childhood obesity isn’t easy. You’re walking a 
fine line. You don’t want your child to have this dieting mentality at 8 years old. Diets 
haven’t worked for adults, so will they work for kids? 
Resposta: Combater a onda que leva a provocar a obesidade não é fácil. Vocês estão 
facilitando p/ esta linha. Você não quer que sua criança tenha mentalidade sobre 
questões de dieta de velhos de 8 anos. Dietas são um trabalho para adultos então 
pode ser trabalho para crianças?” 
 
Análise: Tipo B. Esta questão representa um exemplo típico de indivíduos com 
sinais de uma VLT, priorizando a palavra em detrimento do sentido e do bom 
senso. Nesta questão podem ser encontrados frases que primam pelo non-
sense  (facilitando para esta linha, velhos de 8 anos, dietas são um trabalho 
para adultos), e tais exemplos podem nos levar à suposição de que ou o sujeito 
não releu aquilo que escreveu, ou o foco nas palavras era aparentemente tão 












Text # 2: Eating Habits 
 
1- Young women who eat lots of high-fat animal foods -- especially red meat and milk -- may 
increase their risk of breast cancer later.  
2- This new finding should be a wake-up call for women in their 30s and 40s to change their 
diet. 
Women don't have many ways to reduce risk for breast cancer. This is something they can 
do.  
3-High fat intake has been implicated before with breast cancer risk, since estrogen in a 
woman's body comes from body fat -- at least, that's what happens when she is 
postmenopausal. 
4- Studies of this issue have focused only on postmenopausal women and their dietary 
habits and have found no link between diet and breast cancer.  
5- This is the first study involving women in young adulthood – women in their 20’s to 40’s -- 
tracking their dietary choices and their breast cancer diagnoses.  
6- In their study, the researchers followed 90,655 women between ages 26 and 46 -- all 
premenopausal -- for eight years. The women completed detailed questionnaires about the 
foods they ate, including how frequently they ate them throughout the eight-year period. 
7- It was found that earlier [dietary habits] have a stronger impact on later breast cancer risk. 
Women had an increased risk if, as young adults, they had a higher intake of animal fat, 
mainly from meat and dairy fat. 
8- During that time, 714 women developed breast cancer. After researchers sifted through 
all the data, they found: Women who consumed the highest amounts of fat had a slightly 
higher risk of breast cancer than women who consumed the smallest amounts of fat.  
9- The increase was most closely linked with animal fat -- specifically from animal fat -- and, 
more specifically, red meat and high-fat dairy foods. Vegetable fat was not implicated in the 
risk.  
Both saturated and monounsaturated fat had a "modest" link with breast cancer risk.  
10- We don't have any compelling biological explanation why this is. Fat intake in general is 
hypothesized to increase estrogen levels, but that doesn't explain this finding.  
11- In post menopause, most of estrogen in a woman's body comes from body fat; if she has 
more fat, she has more estrogen. In premenopausal women, that doesn't happen."  
12- Other components in red meat and high-fat dairy products may be the culprits. Cooked 
red meat contains carcinogens, and high-fat dairy may contain fat-soluble hormones that 
may increase risk. 
13- Bottom-line message: It's important to change your diet while it makes a difference.  
Prevention of heart disease is already a good reason to eat a diet low in animal fat, but that's 
a low priority for young women. This will give them another good reason.  
14- Animal fat makes enough difference that it matters. This study is not definitive, but it is 
highly suggestive that it's best to stay away from animal fat. The dietary advice, but this 
combined with heart-healthy issues, is enough to recommend that a low-fat, high-fiber diet is 
a good thing -- not a vegetarian diet, but low fat. 
 
Questão 10: This new finding should be a wake-up call for women in their 30s and 40s 
to change their diet. Women don’t have many ways to reduce risk for breast cancer. 
This is something they can do. 
Resposta: Este novo encontro/achado poderá ser favorável para mulheres em seus 30 
e 40 anos que podem mudar/transformar sua dieta. Mulheres não tem muitos 
meios/caminhos para reduzir o câncer de mama. Isto é alguma coisa que pode ser 
feito. 
 
Análise: Tipo B. A presente questão apresenta um elemento adicional que 
chama a atenção: a utilização freqüente de duas opções lexicais. Ao 
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disponibilizar duas opções de palavras (encontro/achado, mudar/transformar, 
meios/caminhos) o sujeito sinaliza insegurança com relação aos critérios de 
correção do exame, uma vez que teme que sua escolha lexical não seja a 
preferida do corretor e que isso acarrete prejuízo na sua pontuação. Assim, 
como precaução, parece ter preferido colocar as duas opções. Aparentemente 
um dos efeitos colaterais do foco na palavra é a insegurança com relação à 
escolha lexical, já que o sentido não é priorizado. 
 
 
Questão 11: High fat intake has been implicated before with breast cancer risk, since 
estrogen in a woman’s body comes from body fat - at least that’s what happens when 
she is postmenopausal. 
Resposta: Aumento de gordura tem tido implicações depois com o risco de câncer de 
mama, embora o estrogêneo no corpo da mulher mais tarde pode vir da gordura do 
corpo dela mesma, isto é pode acontecer quando ela está na pós-menopausa. 
 
Análise: Tipo B. Vide análise anterior. 
 
 
Questão 12: Bottom-line message: It’s important to change your diet while it makes a 
difference. Prevention of heart disease is already a good reason to eat a diet low in 
animal fat, but thats a low priority for young women. This will give them another good 
reason. 
Resposta: Nesta linha de mensagem. É importante mudar sua dieta enquanto 
produz/faz uma diferença. Prevenção de doenças do coração é geralmente uma boa 
razão para uma dieta baixa em animal, ou seja uma dieta baixa em gordura animal, 
mais uma baixa dieta prioritariamente para mulheres jovens. Isto poderá então ser 
outra boa razão. 
 
Análise: Tipo B. Um elemento presente nesta e em várias das questões 
anteriores é a falta de atenção com relação às palavras utilizadas em 
português. É muito pouco provável que este sujeito não tenha conseguido 
identificar a conjunção adversativa but, a qual foi traduzida como ‘mais’.  
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Discussão das análises do segundo exame: O sujeito não demonstra alterações 
significativas entre as respostas produzidas no primeiro exame (duas respostas 
do Tipo A e quatro do Tipo B) e as produzidas no segundo exame (duas 
respostas do Tipo A e quatro do Tipo B).  O intervalo de tempo entre exames foi 
relativamente pequeno (três meses) e a preparação para os dois exames foi 
feita pela mesma professora particular, fato esse que, de certa forma,  ajuda a 
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jeopardized by articles in popular magazines and newspapers that present deviations from 
gender-specific roles as symptoms in need of medication. 
8- One leading expert in women's mental health issues scoffs at these finding. These 
magazines are providing an educational service. Women's magazines are guilty of nothing 
more than diluting information about mental health issues when translating them for a lay 
audience, he says. 
9- For so long, only men were included in studies of depression. Now we're finally seeing 
systematic studies of depression and antidepressant drugs in younger and older women -- 
and their doctors are finally able to treat women effectively instead of being guided by 
clinical lore. 
10- Men's issues are getting their share of press. For the first time, there's been a focus on 
men getting older -- looking at changes in reproductive hormones and their impact on well-
being. I'm glad these topics are included in magazines, so patients go to their doctors and 
say 'I may have this’, he says. 
 
 
Questão 4: In 1985, before new generation antidepressants were available, few 
newspaper and magazine articles used non-medical terms to describe the effects of 
depression or antidepressant drugs. In 1990, only half the articles used medical terms. 
Resposta: Antes de 1985 novas “gerações” de anti-depressivos foram avaliados, 
poucas revistas e jornais usaram artigos com termos não médicos para descrever os 
efeitos da depressão ou das drogas antidepressivas. Em 1990, somente metade dos 
artigos usavam termos médicos. 
 
Análise: Tipo A. A despeito de incorreções (‘antes de 1985’) e a utilização de 
um falso-cognato (available/avaliados), o texto ‘faz sentido’ quando lido em 
português, o que, por si só, já categoriza esta resposta como ‘Tipo A’.  
 
 
Questão 5: Without doubt, [antidepressant drugs] have vastly improved health 
conditions for many women. At the same time, the possibility remains that women's 
health care might be jeopardized by articles in popular magazines and newspapers that 
present deviations from gender-specific roles as symptoms in need of medication. 
Resposta: Sem cientificidade sem cuidado com artigos sobre drogas antidepressivas 
tem-se uma vasta possibilidade de piorar as condições de saúde de muitas mulheres. 
Por algum tempo a possibilidade de que os cuidados com a saúde das mulheres 
podem ser comprometidas por artigos populares que se encontra em revistas e jornais 
com desvios para a atenção em dados específicos como sintomas que precisam de 
medicamentos. 
 
Análise:  Intermediária. O início e o final deste texto parecem ter causado certa 
dificuldade de compreensão por parte do sujeito, resultando em trechos 
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confusos na sua resposta. Aparentemente, a dificuldade de compreensão de 
algumas partes levou  o sujeito a retroceder ao foco na decodificação palavra 
por palavra.  
 
Questão 6: Men's issues are getting their share of press. For the first time, there's been 
a focus on men getting older -- looking at changes in reproductive hormones and their 
impact on well-being. I'm glad these topics are included in magazines, so patients go to 
their doctors and say 'I may have this’, he says 
Resposta: Nos primeiros tempos tinham sido focus, ou tinha sido focalizado que 
mulheres idosas viam mudanças na produção de hormônios e os impactos que 
aconteciam. Esses tópicos estão incluidos nas revistas, só pacientes que vão para os 
médicos é que pode relatar esse fato e dizer eu posso ter isso ele diz. 
 
Análise: Intermediária. Independentemente do fato de esta resposta ter sido 
considerada inadequada no processo de correção do exame, há indícios de que 
o sujeito tentou reproduzir com suas própria palavras aquilo que havia 
compreendido. Na última sentença, no entanto, assim como na questão 
anterior, a aparente falta de compreensão deslocou o foco novamente para a 
palavra, resultando em mais um exemplo de construção sem sentido. 
 
 
Text # 2: Irritable Bowel Syndrome in Kids 
 
1-  Over the past 4,000 years, many claims have been made about the medicinal benefits of 
peppermint oil. But a new study shows that its curative powers may not just be folklore after 
all. Researchers have found that using peppermint oil helps relieve pain in children suffering 
from a stomach and intestinal disorder called irritable bowel syndrome.  
2- Both adults and children can get irritable bowel syndrome. It is a fairly common condition 
that can cause crampy pain, excessive gas, bloating, and changes in bowel habits. Some 
people with irritable bowel syndrome are constipated, some have diarrhea, and still others 
alternate between the two.  
3- The cause is unknown, although symptoms may be triggered by emotional stress or 
certain foods. Right now there is no cure, and doctors gear treatment toward relieving 
symptoms. Treating childhood irritable bowel syndrome usually involves more than one type 
of therapy. This includes changes in diet, medications, and often psychotherapy.  
4- The frustrations in treating children with irritable bowel syndrome include the refusal to eat 
the recommended foods, resistance of both child and family to seek psychiatric treatment, 
as well as the side effects and lack of effectiveness of the various medications used to treat 
irritable bowel syndrome.  
5- Previous studies have shown that peppermint oil may be helpful for adults dealing with 
irritable bowel syndrome, and a team of researchers decided to see if it might help reduce 
pain in children. 
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6- In their study, the researchers divided 42 children, aged 8-17, with irritable bowel 
syndrome into two groups. One group received capsules of peppermint oil and the other a 
dummy pill, or placebo.  
7- After two weeks, the children taking peppermint oil had a significant improvement in their 
symptoms. Three-quarters of them had changes in the severity of their symptoms, and 
almost half reported that they were feeling "much better."  
8- In contrast, less than one-fifth of the children who had been given the placebo had 
changes in the severity of their symptoms, and none of them said that they were "much 
better." A number of the children taking the placebo, in fact, said that their pain had gotten 
worse during the two-week study period.  
9- However, the peppermint oil only seemed to help pain. Other common symptoms of 
irritable bowel syndrome, such as excess gas, belching, bloating, and heartburn, remained 
the same for both groups. The peppermint oil was found to be very safe, and none of the 
children had any side effects from it.  
10-Even though no side effects were reported, peppermint oil has caused heartburn and 
allergic reactions in adults who have used it. The two-week study period, wasn't long enough 
to conclude that it won't cause any side effects in children. Further studies are needed to 
confirm both the safety and effectiveness of peppermint oil before it can be widely 
recommended to relieve symptoms in children with irritable bowel syndrome. 
 
Questão 10: Over the past 4,000 years, many claims have been made about the 
medicinal benefits of peppermint oil. But a new study shows that its curative powers 
may not just be folklore after all. Researchers have found that using peppermint oil 
helps relieve pain in children suffering from a stomach and intestinal disorder called 
irritable bowel syndrome. 
Resposta: Passado mais de 4.000 anos, muito tem sido produzido sobre os benefícios 
do óleo de hortelã. Um novo estudo demonstrou que pode não ser apenas um folclore 
tudo isso. Pesquisadores tem encontrado que usando óleo de hortelã ajuda a acalmar 
a dor em crianças que esta sofrendo do estômago e de disorders intestinais chamadas 
ou conhecidas como síndrome do intestino irritado ou síndrome da irritação intestinal. 
 
Análise: Tipo A. Apesar dos erros de concordância (Pesquisadores tem 
encontrado...; ...a dor em crianças que está sofrendo...), nesta questão o sujeito 
demonstra ter priorizado a compreensão e o texto ‘faz sentido’ quando lido em 
português. Ocorrem também alguns momentos de dúvidas quanto às opções 
lexicais (...chamadas ou conhecidas...; síndrome do intestino irritado ou 
síndrome da irritação intestinal), mas que não comprometem o conjunto. 
 
 
Questão 11: The frustrations in treating children with irritable bowel syndrome include 
the refusal to eat the recommended foods, resistance of both child and family to seek 
psychiatric treatment, as well as the side effects and lack of effectiveness of the various 
medications used to treat irritable bowel syndrome. 
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Resposta: A frustração no tratamento de crianças com síndrome do intestino irritável 
ou irritado inclue a recusa para comer  e a recomendação de comidas, resistência de 
ambos ou seja criança e família para procurar tratamento psiquiátrico, bem como os 
efeitos colaterais e efetividade do tratamento, os vários medicamentos usados no 
tratamento da síndrome do intestino irritado. 
 
Análise: Tipo A. Vide análise Questão 10. 
 
 
Questão 12: However, the peppermint oil only seemed to help pain. Other common 
symptoms of irritable bowel syndrome, such as excess gas, belching, bloating, and 
heartburn, remained the same for both groups. The peppermint oil was found to be very 
safe, and none of the children had any side effects from it. 
Resposta: Entretanto, o óleo de hortelã somente aparece para ajudar na dor. Outro 
sintoma comum da síndrome do intestino irritado, tais como excesso de gás, arroto, 
inchaço e azia continuou em algumas criança em ambos os grupos. O óleo de hortelã 
foi estudado (encontrado) para ser muito seguro, e não para que as crianças tivessem 
alguns efeitos colaterais. 
 
Análise: Intermediária. Apesar de casos isolados de foco na palavra (seemed/ 
parece, was found/foi estudado(encontrado), o que confere um certo “sotaque” 
ao texto traduzido, é perceptível a tentativa dar sentido ao texto em português. 
A última sentença ilustra, no entanto, a tentativa do sujeito de traduzir com foco 
na ordem das palavras, ao mesmo tempo em que aplica certo raciocínio lógico 
ao texto na língua-meta. Apesar de esta sentença não ter sido considerada 
aceitável, de acordo com os critérios de correção do TEAP, ela possui indícios 
de ter sido formulada através de decodificação palavra por palavra, mas 
auxiliada por dicas contextuais as quais o sujeito supunha dar sentido ao texto. 
 
 
Discussão das análises do terceiro exame: Em comparação com os dois 
primeiros exames, este apresenta alterações com relação às estratégias de 
leitura e tradução utilizadas. Dentre as seis questões analisadas, nenhuma 
delas foi categorizada como ‘Tipo B’, uma vez que três foram consideradas Tipo 
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As e três intermediárias. Um fator que pode ter contribuído para tal mudança 
seria o aprimoramento lexical, uma vez que um número maior de palavras 
conhecidas auxilia na ativação de conhecimento prévio.  
É preciso ressaltar a existência de limitações nas observações acima, 
uma vez que a variação das respostas pode também ter sido influenciada pelo 





5.2.4  SUJEITO 2 
 
O sujeito 2 é também do sexo feminino, com trinta e oito anos de idade, 
formada em enfermagem há doze anos. Prestou dois exames TEAP para 
conseguir obter a pontuação necessária para participar do processo seletivo 
para mestrado em enfermagem. O primeiro exame foi prestado em 29 de 
agosto de 2003 e o sujeito obteve pontuação 2,5.  Em apenas 26 dias, em 25 
de setembro de 2003, prestou novo exame e obteve 5,0 pontos, pontuação 
suficiente para seu objetivo acadêmico. 
Serão transcritas e analisadas abaixo as perguntas e respostas ao Q2. Em 
seguida serão transcritas e analisadas as respostas do sujeito 2 às questões da 
Seção 2 dos exames prestados. As questões serão classificadas conforme as 
visões de leitura e tradução observadas. 
 
5.2.4.1  Sujeito 2: Perguntas, Respostas e Análise do Q2 
1) Por quanto tempo estudou inglês em escolas de idiomas, sem contar cursos 
preparatórios específicos para o exame, antes de 29/08/2003? 
(Informe apenas o tempo em que estudou em cursos regulares de inglês e não inclua o 
tempo em que eventualmente tenha feito algum preparatório especificamente para o 
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exame TEAP.) Especifique o tempo, a carga horária semanal, e se foi em escolas de 
inglês ou prof. particular. 
Resposta: Eu nunca havia feito curso de inglês. O único contato que tive foi na escola 
normal, até o colegial. Pra dizer a verdade, eu cheguei a começar um curso, mas fiquei 
apenas dois meses e parei.  
 
2) Quando ficou sabendo que haveria um exame de inglês como pré-requisito para 
ingresso no mestrado? 
Resposta: No mês de abril de 2003, quando comecei a buscar informações sobre o 
mestrado na Escola de Enfermagem. 
 
3) Ao ficar ciente dessa informação (antes do seu primeiro exame), você se preparou 
de algum modo? Se afirmativo, como? Se negativo, por quê? 
Resposta: Comecei a fazer um curso preparatório em julho, na escola de inglês (...). O 
curso era em turma e era especificamente voltado para o exame TEAP, ou seja,  leitura 
de textos em inglês. O curso era intensivo, com duas horas de aula todos os dias.  
4) Até a época em que prestou o primeiro exame TEAP, você tinha necessidade de 
leitura em inglês em sua faculdade ou em seu trabalho? Explique. 
Resposta: Eu sou enfermeira e me formei em 1992. Às vezes eu me deparava com 
algum texto relacionado com a minha área e tentava ler, mas tinha muita dificuldade. 
Eu fiz um curso de especialização há alguns anos atrás que pedia a leitura de alguns 
textos em inglês, mas eu só conseguia com a ajuda de colegas. 
 
5) Você costumava ler em inglês textos não relacionados com seu trabalho ou 
estudo? Explique. 
Resposta: Não. Como eu disse, eu mal conseguia ler coisas da minha área, quanto 
mais de outras áreas. 
 
6) A que motivo(s) você atribui a pontuação obtida no primeiro exame? 
Resposta: Acho que na tradução eu trocava o sentido das frases. Eu fazia uma 
tradução ao pé da letra, não dava sentido geral à frase. 
 
7) Houve algum tipo de preparação ou estudo entre o exame de  
29/08/03 e o de 25/09/03? Se afirmativo, descreva o tipo de curso, tipo de material 
utilizado, a carga horária, etc. Se negativo, por quê? 
Resposta: Depois que fiz o curso intensivo em julho e terminei o módulo 1, continuei na 
mesma escola em agosto com o módulo 2, só que com aulas duas vezes por semana. 
O curso foi até novembro de 2003. Mesmo após ter sido aprovada em setembro, eu 
continuei com o grupo até o fim do módulo. Estudei também com a apostila de 
simulados do TEAP. 
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8) Por favor acrescente algum comentário ou informação que ache pertinente. 
Resposta: Não respondeu. 
 
Pergunta adicional: É visível a diferença entre os dois exames que você prestou, 
especialmente no tocante à Seção 2, na qual é pedido para que v. passe alguns 
trechos do texto para o português. Na primeira prova era muito comum a tentativa de 
tradução palavra por palavra, e em vários momentos o texto ficava ilógico. No último 
exame isso já não ocorre tanto. A que v. deve essa mudança? 
Resposta: O curso me ajudou muito, somado ao fato de não ter parado de estudar. Eu 
acho que só consegui passar por que estudei muito e fiz todos os homeworks. Além 
disso, após o meu primeiro exame em agosto, comecei também a estudar com colegas 
que faziam o curso comigo. Várias vezes por semana nos reuníamos na própria escola 
de inglês (chegávamos mais cedo) ou na casa de uma de nós por umas duas horas 
para fazermos as tarefas e estudarmos os textos. 
 
Pergunta adicional: Você prestou o exame TEAP mais de uma vez para conseguir a 
pontuação necessária. Com relação ao inglês, ao olhar para trás, como você avalia 
todo o esforço dispendido? No fim das contas v. lê melhor hoje do que lia antes? Valeu 
a pena o esforço, ou foi um tempo, dinheiro e energia gastos em que pouco ou nada de 
positivo resultasse?  
Resposta: Há poucos dias atrás estive comentando isso com minhas colegas do curso. 
O curso intensivo foi muito cansativo e estressante. Aulas todos os dias não é fácil. Já 
no módulo 2 o ritmo era melhor, e o curso foi muito bom, muito válido. Eu leio melhor 
hoje, com certeza. Eu dou sempre uma olhada nas apostilas do curso, e tento ler 
textos da minha área, para não perder o hábito. 
 
Análise das respostas fornecidas:  Assim como o Sujeito 1, o Sujeito 2 é da 
área de enfermagem e também teve pouco contato formal com a língua inglesa 
após a graduação, que ocorreu há doze anos. Ela demonstra estar ciente da 
importância da capacidade de leitura em inglês, uma vez que informa já ter tido 
necessidade de leitura de textos em inglês em um curso de especialização que 
cursou. Um outro ponto de semelhança entre este e o sujeito anterior é a 
possível visão tradicional de leitura e tradução, ilustrada na resposta à pergunta 
sobre o motivo a que atribui sua reprovação no primeiro exame:  
Acho que na tradução eu trocava o sentido das frases. Eu fazia uma 
tradução ao pé da letra, não dava sentido geral à frase. 
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 É importante frisar que nenhum candidato é informado sobre as 
pontuações parciais obtidas no TEAP, a não ser que tal informação seja 
solicitada. Os candidatos só têm acesso à pontuação total obtida. Assim, é 
interessante observar que esse sujeito teve a percepção clara de que sua maior 
dificuldade concentrava-se na Seção 2 do exame, uma vez que sequer 
mencionou a Seção 1. Tal percepção vai ao encontro dos fatos: no primeiro 
exame obteve 2,2 pontos na Seção 1 e apenas 0,3 ponto na Seção 2.  
 É possível constatarmos também que ela percebe logo após seu primeiro 
exame que sua concepção de leitura e tradução não era compatível com a do 
TEAP. Mesmo de forma não racionalizada, ela percebe a existência de uma 
mudanças e que é a isso que deve sua pontuação no segundo exame: obteve 
os mesmos 2,2 pontos na Seção 1 nos dois exames, ao passo na Seção 2 
aumentou sua pontuação de 0,3 para 2,8 pontos.  
 De modo geral, o Sujeito 2 considera que todo o esforço, tempo e 
dinheiro dispendidos na preparação para o exame valeram a pena, 
demonstrando uma percepção de efeito retroativo positivo, o qual 
aparentemente não terminou no momento do término da prova e chega a 
influenciar a aquisição de novos hábitos e sua atitude em relação à língua 
inglesa. Em outras palavras, ela adquiriu maior autonomia e motivação 
intrínseca, o que a leva a buscar insumo em inglês mesmo sem um exame em 
vista: 
Eu leio melhor hoje, com certeza. Eu dou sempre uma olhada nas 




5.2.4.2 Sujeito 2: Transcrição e Análise da Seção 2 dos exames prestados 
O sujeito 2 prestou dois exames TEAP antes de conseguir obter a 
pontuação necessária para participar do processo seletivo para mestrado em 
Enfermagem. Serão transcritas e analisadas a seguir as respostas elaboradas 
pelo sujeito 2 para a Seção 2 do TEAP. Cada uma das respostas fornecidas 
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será classificada como ‘Tipo A’, ‘Tipo B’ ou ‘intermediária’ de acordo com a 
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Primeiro exame:  29 de agosto de 2003. 
Pontuação total: 2,5 
ntuação Seção 1: 2,2 (88% da pontuação total)
ntuação Seção 2: 0,3 (12% da pontuação total)onality and Age 
opular theory that personality is genetically pre-determined by early 
research suggests the old dog can learn new tricks -- and mostly for the 
h middle age and beyond, the study shows, they tend to care more about 
onsibilities, and those in their lives. But they also become less open to 
ple, and women become less neurotic and extroverted.  
s were reached after analyzing self-reported answers to an online 
mpleted by some 132,000 Americans and Canadians between ages 21 and 
emselves on personality traits known as the "Big Five": conscientiousness, 
euroticism, openness, and extroversion.  
ous research has suggested that personality changes less and less over 
hers found that certain personality traits change gradually but consistently 
nd on average, people are getting better as get older 
ds to evidence that personality may not solely result from biology, but 
e as the result of life stages, experiences, social environment, and gender. 
ssurance to people worried about aging being a process of decline.   
ers found that conscientiousness -- being organized, disciplined, and well-
lly at work -- increased most strongly in the 20s for both men and women, 
ality changes slowed by age 30 but didn't stop.  
s -- being warm, generous, and   
ated most in the 30s in both men 
climbed more slowly in the 40s, with women recording higher overall levels.  
tes of neurosis tended to decrease with age in women but didn't change 
nd both sexes had small declines in their levels of openness, but split on 
omen became less gregarious with age while men became slightly more 
ply the results of the added responsibilities that come with building a career 
e could argue that as you get more into adulthood, you have new 
nd that's why you are more conscientiousness. You have a family, so you're 
  
e of why these traits change wasn't examined in his study. Biology may be 
ake people adapt better to life's new chapters.  
not be really less open as they age; they may just not choose to meet new 
ad spend their time with already established loved ones.  
 not connected with the study agree that personality changes throughout 
stion how the study was conducted. It did not follow the same people over 
compared self-perceived ratings among different people in different age 
ompare different age groups at the same time, there's still doubt there. 
y comparing apples with oranges on a specific date. What they really need 




4) Though previous research has suggested that personality changes less and less 
over time, the researchers found that certain personality traits change gradually but 
consistently throughout life and on average, people are getting better as get older. 
Resposta: Pesquisa recente tinha (havia) mostrado que as personalidades com menos 
chances e menos idade, os pesquisadores pegaram certas personalidades c/ traços e 
chances gradualmente mas conscientemente vidas e idades das pessoas melhores ou 
mais velhas. 
 
Análise: Tipo B. É facilmente observável a tendência à decodificação palavra 
por palavra, sem que seja levado em consideração o sentido do texto sendo 
redigido.  A falta de vocabulário por parte do sujeito é bastante clara. 
 
 
5) This study adds to evidence that personality may not solely result from biology, but 
changes over time as the result of life stages, experiences, social environment, and 
gender. It should offer reassurance to people worried about aging being a process of 
decline.   
Resposta: Este estudo evidenciava que personalidade não tinha resultado biológico, 
mas chances de resultado de média de vida, experiências, socialmente e ganhos. Isto 
mostrou que as pessoas lutavam sobre o processo de declínio. 
 
Análise: Tipo B. Idem questão 4. 
 
 
6) Are these simply the results of the added responsibilities that come with building a 
career and family? One could argue that as you get more into adulthood, you have new 
responsibilities and that's why you are more conscious. You have a family, so you're 
more agreeable.  
Resposta: São estes simples resultados que adicionam responsabilidades que vêm 
com a carreira e família? Você terá novas responsabilidades e aqueles que você 
menos conscientes. Você terá uma família, mas você será mais agradável; ao invés de 
permanecer introvertido. 
 





Text # 2: Is Your Diet Femme Friendly? 
 
1- Many  food products claim to meet women's nutritional health needs. So what do women 
really need to eat for their health? 
2- Marketers and companies that make products are very aware of the fact that women in 
general tend to be more concerned about health than men, and they look at that trend with a 
self-interested eye. 
 3- While men's and women's nutritional health needs are largely the same, some women 
have real nutritional concerns relating to anemia, reproductive health, bone health, and 
menopause that are of far less concern to men.  
4- But many of these can be addressed simply with a daily multivitamin. Here's what a 
woman looks for on nutrition labels to make sure her diet is femme friendly: 
Since women lose about 15 to 20 milligrams of iron each month during menstruation, iron is 
vital. In fact, women's recommended dietary allowance (RDA) for iron is 15 milligrams per 
day, 5 milligrams more than for men, according to the National Academy of Sciences.  
5- Iron, folate, and vitamin B-12 are needed to make red blood cells, but only 15% of iron is 
absorbed in a regular diet.  
6- If you're on a strict vegetarian diet, however, you may need B vitamins along with iron. 
Eat some vitamin C with your iron-bearing food -- red meat; potatoes; green, leafy 
vegetables -- and the amount of iron you absorb goes way up. 
7- Women's bone health is all about calcium and vitamin D intake early in life, but many girls 
and young women don't get enough of these, leaving them at-risk for osteoporosis decades 
later.  
8- Calcium builds strong bones, but it isn't absorbed well without vitamin D. Our bodies 
make vitamin D though contact with sunlight, and a few foods have D added to them, but 
some older women may need to supplement D.  
9- The RDA for calcium for women 19 to 24 is 1,200 milligrams per day, according to the 
National Academy of Sciences. For women 25 and older, the allowance is 800 milligrams. 
Along with low-fat dairy foods, salmon, tofu, broccoli, and peas and beans are good sources 
of calcium. 
10- Many of the new women's food products in the stores contain soy protein and soy 
isoflavones. Soy can be made into a very good protein, and if you have enough of it, soy 
protein can be helpful in lowering cholesterol for both men and women.  But there is no 
evidence that soy protein has any benefit for menopausal women.  
11- Soy isoflavones are a form of phytoestrogen. The idea behind adding isoflavones to food 
is that it has mild estrogen-like effects and thereby minimizes symptoms of menopause and 
decreases the risk of heart disease and osteoporosis.  
12- Again, these claims are highly speculative at this point. If you like soy products, enjoy 
them, but it is too early to say whether soy isolates will offer the kinds of protections that 
marketers like to throw around.  
 
10) Calcium builds strong bones, but it isn't absorbed well without vitamin D. Our bodies 
make vitamin D though contact with sunlight, and a few foods have D added to them, 
but some older women may need to supplement D.  
Resposta: O calcium deixam os meninos Fortes, mas ele não é absorvido tão bem 
como a vitamina D. A vitamina D produzida, vitamina D em contato como protetor solar, 
e é encontrada em poucos alimentos, mas alguns Homens mais velhos precisam do 
suplemento da vitamina D. 
 
Análise: Tipo B. Idem questão 4. 
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11) The RDA for calcium for women 19 to 24 is 1,200 milligrams per day, according to 
the National Academy of Sciences. For women 25 and older, the allowance is 800 
milligrams. Along with low-fat dairy foods, salmon, tofu, broccoli, and peas and beans 
are good sources of calcium. 
Resposta: A ingestão (porção) diária recomendada para o cálcio para o Homen de 19 a 
24 anos é 1.200 miligramas por dia, de acordo com a Academia Nacional de Ciências. 
Para a mulher de 25 anos e “velhas”, a recomendação é 800 miligramas. Embora que 
Alimentos diários; salmão, brocolli, pêras e bananas são boas Fontes de cálcio. 
 
Análise: Intermediária. Apesar de evidentes tentativas de utilizar ‘equivalentes’ o 
texto faz sentido e é razoavelmente coerente. Nesta questão ocorrem algumas 
situações que merecem observação. Na questão anterior (nº 10), o sujeito 
utilizou em sua resposta a palavra em inglês calcium. Já na presente questão, 
ela conseguiu utilizar a palavra em português ‘cálcio’, sem aparentemente se 
preocupar em retornar à questão anterior para correções. O mesmo ocorre com 
a palavra women, que tanto na questão anterior (nº 10) quanto no início da 
presente questão foi interpretada como ‘homem’. Já na segunda ocorrência 
desta palavra o sujeito a interpretou corretamente como ‘mulher’, apesar da não 
observação do plural. Na última sentença, ao tentar interpretar em português a 




12) Again, these claims are highly speculative at this point. If you like soy products, 
enjoy them, but it is too early to say whether soy isolates will offer the kinds of 
protections that marketers like to throw around.  
Resposta: Estas alegações são especularidades saudáveis neste ponto. Se você 
consome produtos com soja, ingerir somente eles, mas isso é também somente para 
dizer que somente SOJA poderão conter pouca proteção para as crianças que os 
marketings espalham. 
 





Discussão das análises do primeiro exame: Este  exame é composto 
basicamente por respostas que sinalizam uma visão tradicional de leitura e 
tradução. São bastante claros os indícios da tentativa de busca de uma 
‘equivalência textual’, além da decodificação palavra por palavra. Por esse 
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Segundo exame:  25 de setembro de 2003. 
Pontuação total: 5,0 
ontuação Seção 1: 2,2 (44% da pontuação total)
ontuação Seção 2: 2,8 (56% da pontuação total) 
ng Damage 
at exercise is a great way to prevent or delay age-related diseases such as 
cancer, and Alzheimer's. And perhaps you've heard that vitamin E 
with their powerful antioxidant properties -- can also be helpful.  
pens when both are used in combination? They provide a better defense 
egy alone against several ailments caused or worsened by age, according to 
 tested both anti-aging methods on 59 men and women between ages 60 
re not regular exercisers.  Half continued their sedentary ways while the 
d a 60-minute, twice-weekly exercise regimen.  
groups were then divided, so half of the exercisers and sedentary folks 
an 800 IU vitamin E supplement or a placebo.  
ides its own protection -- boosting antioxidant substances that combat these 
 also reduces risk factors such as obesity, hypertension, and diabetes that 
ical cell damage.  
y exercised or not, those taking vitamin E pills had the same reduction in 
ces known as free radicals -- unstable molecules that damage cells and are 
tribute to the development of some 200 different diseases, many of them 
 levels of a blood marker that signals free-radical damage were cut in half. 
group that exercised and took vitamin E didn't fare any better than those who 
ls as measured by blood levels of this tell-tale sign of free radical damage, 
 became active lost weight, reduced their blood sugar and blood pressure 
ased their exercise capacity.  
 the sedentary folks didn't. The conclusion is that a combination of moderate 
amin E is the most effective way to go. 
amin E prevents free radicals from bumping into cell walls and destroying 
lem is, after about age 40 or 45, the body produces more free radicals and 
tioxidants to fight them. You'd have to eat two heads of spinach a day to get 
 E to be protective, so you really should take supplements -- especially as 
earch indicates that vitamin E offers even more benefit to those who also 
ding to one 1999 study, it improves lung function in those who work out when 
 poor.   
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11- And perhaps more importantly, an October 2001 study suggests that a daily vitamin E 
supplement prevents some of the free radical damage caused by physical activity -- 
especially if it's occasional or takes a greater toll on your body.  
12- Although it's very beneficial, exercise does produce free radicals, on the protective 
properties of antioxidant nutrients that led the latter study. And if there's any damage to 
muscles, inflammation also produces free radicals.  
13- But taking vitamin E "blunts" this damage. A little free radical damage, like that from 
exercise, isn't bad because it stimulates a natural antioxidant enzyme. But if it skews over to 
be negative, a little extra vitamin E is helpful. 
 
 
4) You know that exercise is a great way to prevent or delay age-related diseases such 
as heart disease, cancer, and Alzheimer's. And perhaps you've heard that vitamin E 
supplements -- with their powerful antioxidant properties -- can also be helpful.  
Resposta: Você sabe que exercício é uma grande maneira de prevenir ou diminuir 
doenças relacionadas com a idade como doença cardíaca, câncer, e Alzheimer´s. E 
talvez tinha ouvido que a vitamina E e seus suplementos  - com seu poder antioxidante 
pode também ser útil. 
 
Análise: Tipo A. O texto ‘faz sentido’ quando lido em português, o que, por si só, 
categoriza esta resposta como Tipo A. 
 
5) Basically, vitamin E prevents free radicals from bumping into cell walls and 
destroying them. The problem is, after about age 40 or 45, the body produces more free 
radicals and fewer natural antioxidants to fight them. You'd have to eat two heads of 
spinach a day to get enough vitamin E to be protective, so you really should take 
supplements -- especially as you get older. 
Resposta: Basicamente, vitamina E previne os radicais livres para colidir dentro da 
célula destruindo-a. O problema é após a idade de 40 ou 45 a, o corpo produz mais 
radicais livres e menos antioxidantes naturais para lutar com elas. Você terá que comer 
2 (duas) porções de espinafre ao dia para obter um pouco de vitamina E para ficar 
protegido, portanto você realmente deverá obter suplementos – especialmente quando 
você ficar velho. 
 
Análise: Tipo A. Idem questão 4. 
 
 
6) Another research indicates that vitamin E offers even more benefit to those who also 
exercise. According to one 1999 study, it improves lung function in those who work out 
when the air quality is poor.   
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Resposta: Algumas pesquisas indicam que a vitamina E oferece mais benefícios para 
aqueles que exercitam-se. De acordo com um estudo de 1999, ele improvem longa 
função naqueles que trabalham quando a qualidade do ar é puro. 
 
Análise: Intermediária. Enquanto a primeira sentença possui características do 
Tipo A, a segunda sentença traz sinais de busca de equivalentes lexicais, a 
despeito do sentido. O sujeito utiliza, inclusive, uma palavra inexistente na 
língua portuguesa (‘improvem’). 
 
 
Text # 2: Coffee and Diabetes 
 
1- A cup of coffee may do more than get you going in the morning. Drinking four or more 
cups of coffee a day appears to help prevent diabetes, Harvard researchers report. It's not 
the first time that a study has suggested that the popular brew may protect against the blood 
sugar disorder that affects at least 17 million Americans.  
2- Last year, Dutch researchers reported that heavy coffee drinkers are half as likely to 
develop diabetes as people who consume two cups or less a day. If it was really true, 
maybe we could just forget about exercise and sit in front of the TV and sip coffee all day," 
researcher Frank Hu,says in jest.  
3- Hu wasn't convinced that coffee could help prevent diabetes because short-term studies 
suggest that caffeine interferes with the body's ability to handle blood sugar -- by reducing 
the body's sensitivity to insulin. Insulin is one of the main hormones that keeps blood sugar 
in check.  
4- So the researchers at the Harvard School of Public Health set out to see if they could 
reproduce the findings in the 100,000-plus men and women whose health they have been 
following for about two decades. Plus they evaluated tea and decaf, which the short-term 
studies didn’t. 
5- The more coffee the men and women drank, the more it seemed to help prevent 
diabetes.The findings held true even after accounting for other risk factors linked to 
diabetes, including age and weight.  
6- For men: 1 to 3 cups of coffee a day dropped the risk of diabetes in men by 7%. 4-5 cups 
a day cut the risk of diabetes by 30%. 6 or more cups of coffee a day dropped the risk of 
diabetes by more than 50%. For women: No effect on diabetes prevention was seen for 
women who drank 1 to 3 cups a day. Four cups or more a day reduced their risk of diabetes 
by about 30%.6 cups did not seem to be any better than four cups.  
7- Caffeine might be coffee's best-known ingredient, but it's not the only one, Hu notes. 
Coffee houses dozens of other substances that could affect disease risk. There's 
magnesium, niacin, potassium, and even such antioxidants as tocopherol.  
8- Hu's team reasoned they could vex the effects of caffeine on diabetes prevention by also 
looking at tea and decaf coffee. "Decaf has the same amount of these other substances, but 
less caffeine," Hu says. "Tea has other substances and is relatively low in caffeine."  
9- Four or more cups of decaf coffee a day was associated with a modest effect on diabetes 
prevention. But the findings could have been due to chance, Hu says.  
10- The researchers then looked at total caffeine intake from coffee, sodas, and other foods, 
and found it, too, appeared to help prevent diabetes. Men and women who consumed the 
most caffeine were about 25% less likely to develop diabetes compared with those who 
consumed the least.  
11- “It’s not ready to recommend coffee to help prevent diabetes. We still need more study 
but it’s intriguing. And it’s not detrimental ⎯ one  thing coffee lovers don’t have to worry 




10) A cup of coffee may do more than get you going in the morning. Drinking four or 
more cups of coffee a day appears to help prevent diabetes (...). It's not the first time 
that a study has suggested that the popular brew may protect against the blood sugar 
disorder that affects at least 17 million Americans.  
Resposta: Uma xícara de café pode ser mais que você precisa de manhã. Beber 4 ou 
mais xícaras de café ao dia ajuda à prevenir o diabetes. Este não é o primeiro estudo 
que tinha sugerido que a população infunda para proteger as desordens da diabetes 
que afetam até 17 milhões de americanos. 
 
Análise: Tipo A. O texto faz sentido,  apesar de várias inadequações em relação 
ao texto em inglês. 
 
 
11) Caffeine might be coffee's best-known ingredient, but it's not the only one, Hu 
notes. Coffee houses dozens of other substances that could affect disease risk. There's 
magnesium, niacin, potassium, and even such antioxidants as tocopherol.  
Resposta:  Cafeina é o ingrediente melhor conhecido do café, mas não é somente um, 
Hu comenta. O café abriga dezenas de outras substâncias que podem afetar riscos de 
doenças. Estes são magnésio, niacin, potássio e outros antioxidantes como colesterol. 
 
Análise: Intermediária. Apesar de o texto fazer sentido, o sujeito ainda deixa 
transparecer sinais de decodificação palavra por palavra, (“mas não é somente 
um” como tradução para it’s not the only one). Além disso, em alguns 
momentos a busca de uma hipotética ‘literalidade’ do texto parece ser mais 
forte que o conhecimento acadêmico e o bom senso, como ao tentar 
compreender ‘..such antioxidants as tocopherol’ escreveu ‘..e outros 
antioxidantes como colesterol’ 
  
 
12) The researchers then looked at total caffeine intake from coffee, sodas, and other 
foods, and found it, too, appeared to help prevent diabetes. Men and women who 
consumed the most caffeine were about 25% less likely to develop diabetes compared 
with those who consumed the least.  
Resposta: Os pesquisadores encontraram cafeína total dentro do café, sodas e outros 
alimentos, também para ajudar a prevenir diabetes. Homem e mulher quando 
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consomem mais cafeína estão aproximadamente 25% menos propensos para 
desenvolver diabetes comparados com aqueles que consomem o contrário. 
 
Análise: Tipo A. Apesar de algumas inadequações, o sujeito utilizou estratégias 
de inferência de sentido na ausência de reconhecimento lexical, como quando 
evitou tentar traduzir a frase the least literalmente e a substituiu por ‘o contrário’, 
o que demonstra a priorização do sentido. 
 
Discussão das análises do segundo exame: O sujeito 2 obteve no primeiro 
exame pontuação 2,2 na Seção 1 e apenas 0,3 na Seção 2. Já no segunda 
exame, obteve os mesmos 2,2 na Seção 1 e um valor superior a esse na Seção 
2: 2,8, apesar do intervalo de tempo relativamente pequeno entre os dois 
exames. Fica patente, assim, que o esforço dispendido na preparação, inerente 
à alta motivação e um provável incremento lexical fizeram com que o sujeito 2 
obtivesse a pontuação mínima necessária exigida pelo departamento no qual 
pretende ingressar.   
 
 
5.2.5  SUJEITO 3  
 
O sujeito 3 é do sexo masculino, tem 45 anos, é formado em medicina há 
dezoito anos. Antes de conseguir obter a pontuação necessária para participar 
do processo seletivo para mestrado em Medicina, o sujeito 3 prestou dois 
exames TEAP. O primeiro deles ocorreu em 29 de agosto de 2003 e o sujeito 
obteve pontuação 4,0. Em 03 de outubro do mesmo ano prestou novamente e 
obteve pontuação 5,5, acima da pontuação mínima de 5,0 pontos exigida como 
pré requisito para o processo seletivo do departamento de medicina.  
 Serão transcritas e analisadas abaixo as perguntas e respostas ao Q2. 
Em seguida serão transcritas e analisadas as respostas desse sujeito às 
questões da Seção 2 dos exames prestados. As questões serão classificadas 
conforme as visões de leitura e tradução observadas. 
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5.2.5.1  Sujeito 3: Perguntas, Respostas e Análise do Q2 
1) Por quanto tempo estudou inglês em escolas de idiomas, sem contar cursos 
preparatórios específicos para o exame, antes de 29/08/2003? 
(Informe apenas o tempo em que estudou em cursos regulares de inglês e não inclua o 
tempo em que eventualmente tenha feito algum preparatório especificamente para o 
exame TEAP.) Especifique o tempo, a carga horária semanal, e se foi em escolas de 
inglês ou prof. particular. 
Resposta: A minha noção de inglês era principalmente aquela adquirida no 2º grau 
(ensino médio), em colégio particular,  onde eu estudava, ou seja, há mais de 20 anos. 
Cheguei a iniciar cursos em escolas de inglês, mas  o máximo que fiquei sem 
interrupção foi um ano, ainda durante o curso de medicina. 
 
2) Quando ficou sabendo que haveria um exame de inglês como pré-requisito para 
ingresso no mestrado? 
Resposta: Eu fiquei sabendo com quase um ano de antecedência. 
 
3) Ao ficar ciente dessa informação (antes do seu primeiro exame), você se preparou 
de algum modo? Se afirmativo, como? Se negativo, por quê? 
Resposta: Não fiz nenhum curso, até porque eu não tinha tempo, mas procurei me 
preparar lendo mais. Eu comprava revistas em inglês, como Time e Newsweek e me 
forçava a ler, além dos textos da minha área, que para mim eram bem mais fáceis  de 
entender do que as revistas. 
 
4) Até a época em que prestou o primeiro exame TEAP, você tinha necessidade de 
leitura em inglês em sua faculdade ou em seu trabalho? Explique. 
Resposta: Sim, sempre. Desde a graduação os professores sempre pediam a leitura 
de textos específicos. Como eu tinha dificuldade para compreender o texto, acabava 
pedindo ajuda de colegas nas partes que eu não entendia. 
 
5) Você costumava ler em inglês textos não relacionados com seu trabalho ou 
estudo? Explique. 
Resposta: Muito raramente. Mal dava tempo de ler as leituras obrigatórias, quanto mais 
coisas que não são da minha área. 
 
6) A que motivo(s) você atribui a pontuação obtida no primeiro exame? 
Resposta: Na verdade eu me surpreendi por ter tirado apenas 4,0. Achei que tinha ido 
melhor, pois eu havia entendido os textos razoavelmente bem, ou pelo menos achei 
que havia. Depois que soube da nota, fiquei inseguro e achei melhor me preparar, pois 
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eu só teria mais alguns meses para o final do período de inscrição do meu curso. Se 
eu não passasse, teria que esperar pela seleção do ano que vem. 
 
Pergunta adicional: Mas a que atribui sua reprovação? 
Resposta adicional: Eu acho que foi falta de vocabulário. Eu entendi a idéia geral dos 
dois textos, mas acho que na hora de responder as perguntas a falta de vocabulário 
me prejudicou, principalmente na hora de traduzir. 
 
7) Houve algum tipo de preparação ou estudo entre o exame de  
29/08/03 e o de 03/10/03? Se afirmativo, descreva o tipo de curso, tipo de material 
utilizado, a carga horária, etc. Se negativo, por quê? 
Resposta: Como eu disse, depois do “baque” eu achei mais prudente fazer aquilo que 
vivia adiando: entrar em um curso de inglês. Descobri através de colegas que a escola 
(...) tinha um curso preparatório específico para o exame e então estudei lá durante 
todo o mês de setembro, em aulas individuais pois meu horário não batia com o das 
turmas. Foram duas aulas por semana de duas horas cada. O professor tinha 
exemplos da prova e eu pude ir praticando mais e melhorando meu vocabulário, que 
era muito limitado à minha especialidade. 
 
8) Por favor acrescente algum comentário ou informação que ache pertinente. 
Resposta: Acho que o curso valeu a pena, pois afinal de contas acabei passando. 
 
Pergunta adicional: Comparando as pontuações dos dois exames que você prestou, é 
possível observar que as pontuações na Seção 1 (as perguntas de compreensão) são 
praticamente iguais nos dois exames (2,3 no primeiro e 2,5 no segundo). Já na Seção 
2, na qual haviam questões para reescrever em português, você passou de 1,7 no 
primeiro exame para 3,0 no segundo. A que você atribui essa melhoria na pontuação 
da Seção 2? 
Resposta: Quando eu fiz a primeira prova, eu encontrei muitas palavras que eu não 
conhecia, e tinha que “chutar” o significado delas. Acredito que esses chutes 
funcionam melhor nas perguntas da primeira parte, mas na hora de traduzir aqueles 
trechos eu tive mais dificuldade. Como no preparatório eu li muita coisa que não era da 
minha área, acho que aprendi várias palavras que ajudaram na segunda prova. 
 
Pergunta adicional: Você prestou o exame TEAP mais de uma vez para conseguir a 
pontuação necessária. Com relação ao inglês, ao olhar para trás, como você avalia 
todo o esforço dispendido? No fim das contas v. lê melhor hoje do que lia antes? Valeu 
a pena o esforço, ou foi um tempo, dinheiro e energia gastos em que pouco ou nada de 
positivo resultasse?  
Resposta: Olha, eu não gosto muito de inglês (por isso vivo “fugindo” de cursos), mas 
sei que na minha área é muito importante e sei que no mestrado eu vou precisar mais 
 177
do que nunca. Eu achava que aula de inglês era só daquele tipo com um monte de 
adolescentes que sabem mais do que você, mas nesse curso que fiz percebi que 
existem outras possibilidades para estudar inglês. Em suma, valeu a pena sim. 
 
Análise das respostas fornecidas:  
Dentre os três sujeitos, esse foi o único que não demonstrou alteração 
nos tipos de respostas fornecidas à Seção 2. O Sujeito 3 informou que 
acreditava que seu nível de proficiência seria suficiente para aprovação no 
exame, muito embora sem grande convicção, já que “se preparava” por meio da 
leitura de revistas de informação geral ao invés de textos acadêmicos 
pertinentes à sua área de atuação profissional. A pontuação insuficiente obtida 
no primeiro exame foi atribuída pelo sujeito à deficiência lexical: 
Eu entendi a idéia geral dos dois textos, mas acho que na hora de 
responder as perguntas a falta de vocabulário me prejudicou, 
principalmente na hora de traduzir. 
 
 De certa forma, essa percepção do sujeito tem fundamento, uma vez 
que, apesar de informar ler com freqüência textos em inglês, esses eram 
específicos e, portanto, com variação estrutural/lexical bastante reduzida.  No 
seu curso preparatório, portanto, o foco principal foi na simulação de exames e 
melhoria lexical.  
O professor tinha exemplos da prova e eu pude ir praticando mais e 
melhorando meu vocabulário, que era muito limitado à minha 
especialidade. 
 
 Provavelmente ajudado pelo referido incremento lexical, esse sujeito 
obteve uma melhora significativa na pontuação obtida na Seção 2 do exame. 
No entanto, não houve melhora significativa na pontuação da Seção 1. Uma 
possível causa para tal ocorrência é que o citado incremento lexical não foi tão 
expressivo, devido às restrições inerentes ao curto período de tempo entre os 
dois exames (34 dias), o que não chegou a causar impacto na Seção 1. Já a 
Seção 2 demonstra ser sempre mais susceptível a mudanças de curto prazo, 
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devido a fatores como a prática com exames simulados e melhoria estrutural 
e/ou lexical. 
 De modo geral, o Sujeito 3 considera positiva a preparação a que teve 
que se submeter para conseguir a pontuação desejada no TEAP: 
Eu achava que aula de inglês era só daquele tipo com um monte de 
adolescentes que sabem mais do que você, mas nesse curso que fiz 
percebi que existem outras possibilidades para estudar inglês. Em 
suma, valeu a pena sim. 
 
 Esse “temor” em expor a face em uma sala de aula com colegas 
geralmente bem mais jovens e mais desinibidos, quem sabe até com um aluno 
ou paciente como colega de classe, é um elemento que contribui para que 
esses profissionais não busquem uma escola de idiomas convencional. Ao se 
ver ‘forçado’ a procurar um curso preparatório específico para o exame, o 
Sujeito 3 demonstra uma certa mudança de postura com relação ao seu 
conceito  inicial de cursos de idiomas. Ele parece ter percebido que existem 
diversas possibilidades de cursos mais personalizados e com diferentes focos. 
Essa ‘flexibilização’ em relação ao conceito até então vigente  pode resultar em 
um interesse no aprimoramento de sua proficiência, não só da capacidade de 
leitura em inglês, mas também de comunicação oral e produção escrita, o que 
resultaria em ganhos inquestionáveis na carreira acadêmica que se desenha no 
seu horizonte a partir do seu ingresso no mestrado. 
 
 








Primeiro exame:  29 de agosto de 2003. 
Pontuação total: 4,0 
ntuação Seção 1: 2,3 (57% da pontuação total)
ntuação Seção 2: 1,7 (43% da pontuação total) 
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Text # 1: Personality and Age 
 
1-Despite the popular theory that personality is genetically pre-determined by early 
adulthood, new research suggests the old dog can learn new tricks -- and mostly for the 
better. 
2-As people reach middle age and beyond, the study shows, they tend to care more about 
their work, responsibilities, and those in their lives. But they also become less open to 
meeting new people, and women become less neurotic and extroverted.  
3-These findings were reached after analyzing self-reported answers to an online 
questionnaire completed by some 132,000 Americans and Canadians between ages 21 and 
60. They rated themselves on personality traits known as the "Big Five": conscientiousness, 
agreeableness, neuroticism, openness, and extroversion.  
4- Though previous research has suggested that personality changes less and less over 
time, the researchers found that certain personality traits change gradually but consistently 
throughout life  and on average, people are getting better as get older 
5-This study adds to evidence that personality may not solely result from biology, but 
changes over time as the result of life stages, experiences, social environment, and gender. 
It should offer reassurance to people worried about aging being a process of decline.   
6- The researchers found that conscientiousness -- being organized, disciplined, and well-
planned, especially at work -- increased most strongly in the 20s for both men and women, 
and these personality changes slowed by age 30 but didn't stop.  
7- Agreeableness -- being warm, generous, and   
helpful -- accelerated most in the 30s in both men 
and women and climbed more slowly in the 40s, with women recording higher overall levels.  
8- Meanwhile, rates of neurosis tended to decrease with age in women but didn't change 
much in men. And both sexes had small declines in their levels of openness, but split on 
extroversion -- women became less gregarious with age while men became slightly more 
outgoing 
9- Are these simply the results of the added responsibilities that come with building a career 
and family? One could argue that as you get more into adulthood, you have new 
responsibilities and that's why you are more conscientiousness. You have a family, so you're 
more agreeable.  
10- But the cause of why these traits change wasn't examined in his study. Biology may be 
programmed to make people adapt better to life's new chapters.  
11- People may not be really less open as they age; they may just not choose to meet new 
people and instead spend their time with already established loved ones.  
12- Two experts not connected with the study agree that personality changes throughout 
life, but they question how the study was conducted. It did not follow the same people over 
time, but rather compared self-perceived ratings among different people in different age 
groups.  
13- When you compare different age groups at the same time, there's still doubt there. 
You're essentially comparing apples with oranges on a specific date. What they really need 
to do is compare apples with apples with apples over time, and oranges with oranges with 
oranges over time. 
 
 
4) Though previous research has suggested that personality changes less and less 
over time, the researchers found that certain personality traits change gradually but 
consistently throughout life and on average, people are getting better as get older. 
Resposta: Os pesquisadores tem sugerido que há mudança da personalidade com o 
maior tempo de vida da pessoa, isto é pesquisado pela mudança dos traços gradual da 
personalidade mais consistente na vida das pessoas estudadas, averiguada, pessoas 
estão obtendo melhora com a idade. 
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Análise: Tipo A. Apesar de várias inadequações com relação ao sentido, a 
resposta elaborada por este sujeito demonstra uma tentativa de compreensão 
do texto, sem a utilização de decodificação palavra por palavra. 
 
 
5) This study adds to evidence that personality may not solely result from biology, but 
changes over time as the result of life stages, experiences, social environment, and 
gender. It should offer reassurance to people worried about aging being a process of 
decline.   
Resposta: Esse estudo admite que a evidencia da personalidade pode não está 
justificada com resultados biológicos, mas mudanças através do tempo é um resultado 
do estagio de vida, experiência, envolvimento social e gerencial. As reações das 
pessoas varia a partir do processo de declínio. 
 
Análise: Tipo A. Idem questão 4. 
 
 
6) Are these simply the results of the added responsibilities that come with building a 
career and family? One could argue that as you get more into adulthood, you have new 
responsibilities and that's why you are more conscientiousness. You have a family, so 
you're more agreeable.  
Resposta: O resultado desse estudo é simples a idade responsabiliza e faz com que a 
família seja mais considerada. Você passa a ser mais responsável na idade adulta, tem 
nova responsabilidade, isto é, você é mais responsável. Você tem família, assim você 
é mais agradável.  
 
Análise: Tipo A. Idem questão 4. 
 
 
Text # 2: Is Your Diet Femme Friendly? 
 
1- Many  food products claim to meet women's nutritional health needs. So what do women 
really need to eat for their health? 
2- Marketers and companies that make products are very aware of the fact that women in 
general tend to be more concerned about health than men, and they look at that trend with a 
self-interested eye. 
 3- While men's and women's nutritional health needs are largely the same, some women 
have real nutritional concerns relating to anemia, reproductive health, bone health, and 
menopause that are of far less concern to men.  
4- But many of these can be addressed simply with a daily multivitamin. Here's what a 
woman looks for on nutrition labels to make sure her diet is femme friendly: 
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Since women lose about 15 to 20 milligrams of iron each month during menstruation, iron is 
vital. In fact, women's recommended dietary allowance (RDA) for iron is 15 milligrams per 
day, 5 milligrams more than for men, according to the National Academy of Sciences.  
5- Iron, folate, and vitamin B-12 are needed to make red blood cells, but only 15% of iron is 
absorbed in a regular diet.  
6- If you're on a strict vegetarian diet, however, you may need B vitamins along with iron. 
Eat some vitamin C with your iron-bearing food -- red meat; potatoes; green, leafy 
vegetables -- and the amount of iron you absorb goes way up. 
7- Women's bone health is all about calcium and vitamin D intake early in life, but many girls 
and young women don't get enough of these, leaving them at-risk for osteoporosis decades 
later.  
8- Calcium builds strong bones, but it isn't absorbed well without vitamin D. Our bodies 
make vitamin D though contact with sunlight, and a few foods have D added to them, but 
some older women may need to supplement D.  
9- The RDA for calcium for women 19 to 24 is 1,200 milligrams per day, according to the 
National Academy of Sciences. For women 25 and older, the allowance is 800 milligrams. 
Along with low-fat dairy foods, salmon, tofu, broccoli, and peas and beans are good sources 
of calcium. 
10- Many of the new women's food products in the stores contain soy protein and soy 
isoflavones. Soy can be made into a very good protein, and if you have enough of it, soy 
protein can be helpful in lowering cholesterol for both men and women.  But there is no 
evidence that soy protein has any benefit for menopausal women.  
11- Soy isoflavones are a form of phytoestrogen. The idea behind adding isoflavones to food 
is that it has mild estrogen-like effects and thereby minimizes symptoms of menopause and 
decreases the risk of heart disease and osteoporosis.  
12- Again, these claims are highly speculative at this point. If you like soy products, enjoy 
them, but it is too early to say whether soy isolates will offer the kinds of protections that 
marketers like to throw around.  
 
 
10) Calcium builds strong bones, but it isn't absorbed well without vitamin D. Our bodies 
make vitamin D though contact with sunlight, and a few foods have D added to them, 
but some older women may need to supplement D.  
Resposta: O calcium fortalece os ossos, mas não é absorvido sem a vitamina D. 
Outros órgãos fabricam a vit. D, a partir do contato com a luz do sol, e a produção de 
vitamina D adiciona-se, algumas mulheres idosas tem necessidade de suplemento de 
vit. D. 
 
Análise: Intermediária. Esta resposta possui características dos dois tipos. Na 




11) The RDA for calcium for women 19 to 24 is 1,200 milligrams per day, according to 
the National Academy of Sciences. For women 25 and older, the allowance is 800 
milligrams. Along with low-fat dairy foods, salmon, tofu, broccoli, and peas and beans 
are good sources of calcium. 
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Resposta: A RDA a dieta de calcium p/ mulheres entre 19 e 24 é 1200 mg por dia, 
acordo da Academia Nacional de Ciências. Para mulheres idosas o ideal é de 800 mg. 
Há formas de adquirir calcium através dos alimentos: salmão, tofu, brocoli e outros são 
boas fontes de calcium. 
 
Análise: Tipo A. O sujeito sinaliza a utilização de estratégias para demonstrar 
compreensão em trechos de incerteza (utilização da frase ‘e outras’ no lugar de 
peas and beans). Há, entretanto, um momento nesta questão em que aparece 
um indício de tentativa de busca de um ‘equivalente lexical’: a tradução de 
according to como ‘acordo da’.  
 
 
12) Again, these claims are highly speculative at this point. If you like soy products, 
enjoy them, but it is too early to say whether soy isolates will offer the kinds of 
protections that marketers like to throw around.  
Resposta: Importante, esse assunto é de grande espectativa neste ponto. Se você 
gosta dos produtos de soja, use-os, mas orienta a não usar isoladamente, produzir 
misturas, se você gosta espalhar, divulgar. 
 
Análise: Tipo A. Idem questão 4. 
 
 
Discussão das análises do primeiro exame: Ao contrário dos outros dois 
sujeitos, este produziu apenas respostas do Tipo A. Independentemente do 
baixo grau de adequação das respostas, este sujeito foi bastante coerente no 
tocante às suas respostas, priorizando a expressão daquilo que compreendia e 
acreditava fazer sentido. Provavelmente esse sujeito é um bom leitor na língua 
materna  e ele procurou transferir essa habilidade para a LE. No entanto, 
limitações lingüísticas, como vocabulário restrito, dificultaram a plena aplicação 
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Segundo exame:  03 de outubro de 2003. 
Pontuação total: 5,5 
ntuação Seção 1: 2,5 (46% da pontuação total)
ntuação Seção 2: 3,0 (54% da pontuação total)and Down Syndrome Risk 
may contribute just as much as older mothers to the dramatic increase in 
 risk faced by babies born to older couples. Previous studies have shown 
 woman having a baby with Down syndrome rises dramatically after she 
effect of maternal age on Down syndrome risk is well known, researchers 
 of the father's age on Down syndrome has not yet been defined. They say 
rths to parents over age 35 has more than doubled in the last 20 years and 
uestions about the role of paternal age in the risk of genetic abnormalities 
  
ound that older fathers were responsible for up to 50% of the rise in Down 
hen the mother was also over 40. Researchers say this study is the largest 
looked at 3,429 Down syndrome cases reported to the New York State 
ealth from 1983 to 1997. 
s suggest that the increase in the number of babies with the genetic 
 to women over 35 may be the result of a combined effect of both advanced 
ernal ages. 
wed that the percentage of births to women over 35 grew from 8% of all 
17% in 1997, and the greatest change during this period was the number of 
 and fathers over 40 years old, which rose by 178% and 73%, respectively. 
found that the rate of Down syndrome among parents over 40 was 60 per 
ich is six times higher than the rate found among couples under 35 years 
s over 40 had twice the rate of Down syndrome births compared with men 
 younger when they had children with women over 35. 
as an effect on Down syndrome but only in mothers 35 years old and older. 
others over 40, researchers found that an increase of 50% in Down 
s attributable to the advanced age of the father.  
 increase in Down syndrome births among women 35 to 39 years old is 
e influence of older fathers because older women tend to make babies with 
ugh more research is needed to confirm these findings, researchers say the 
 the father's age should not be ignored in family planning.  
s preparing for family planning must be aware that advanced parental age 
ult in increasing difficulties with fertility for the parents but that children born 
ay be at higher risk for genetic abnormalities, conclude the authors. 
y contribute just as much as older mothers to the dramatic increase 
 risk faced by babies born to older couples. Previous studies have 
 of a woman having a baby with Down syndrome rises dramatically 
5. 
e de Down tem a idade de pai e mães idosos como incremento de 
as nascidas de casais de pessoas idosas. O estudo tem mostrado 
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que o risco de mulheres terem tido crianças com síndrome de Down teve o risco mais 
acentuado após os 35 anos de idade. 
 
Análise: Tipo A. Apesar de várias inadequações, a resposta elaborada por este 
sujeito demonstra uma tentativa de compreensão do texto sem se apegar à 
estratégia de decodificação palavra por palavra. 
 
 
5)  Their f indings suggest that the increase in the number of babies with 
the genetic abnormality born to women over 35 may be the result of a 
combined effect of both advanced maternal and paternal ages.  
Resposta: Os defeitos de anormalidades genéticas são mais prováveis em crianças 
nascidas de mulheres com mais de 35 anos, resultado da combinação dos efeitos de 
desenvolvimento maternal e paternal em relação à idade. 
 
Análise: Tipo A. Idem questão 4. 
 
6) Young couples preparing for family planning must be aware that advanced parental 
age may not only result in increasing difficulties with fertility for the parents but that 
children born to older parents may be at higher risk for genetic abnormalities, conclude 
the authors. 
Resposta: O pesquisador conclui que os casais devem fazer o planejamento familiar 
considerando o avanço das idades dos pais, apesar de não está creditado somente na 
dificuldade de fertilização dos pais, mas existe risco aumentado de anormalidades 
genéticas em casais com idades aumentadas. 
 
Análise: Tipo A. Idem questão 4. 
 
 
Text # 2: Heart Attack Treatment 
 
1- An inexpensive and low-tech heart attack treatment that has been around for decades 
has the potential to save thousands of lives each year, new research from the Netherlands 
suggests. In the largest study yet to examine the heart attack treatment, death rates fell by 
almost three-fourths among patients who had a heart attack but did not have subsequent 
heart failure.  
2- The treatment involves giving a glucose-insulin-potassium solution in the hours following 
a heart attack. It is not clear why the simple heart attack treatment saves lives, but 
researchers believe that glucose provides most of the heart-protecting benefit, with the 
insulin and potassium helping it get to the heart muscle. Glucose is the sugar that most cells 
in the body use for fuel.  
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3- The study included 940 heart attack patients in the Netherlands. Half the patients were 
given the continuous glucose-insulin-potassium infusion for eight to 12 hours and the other 
half did not receive the heart attack treatment. If needed, the patients also received 
angioplasty -- using a balloon to open the clogged artery that caused the heart attack.  
4- At first, the researchers did not see any evidence that the heart attack treatment improved 
survival chances. But when the 84 patients with signs of heart failure from the heart attack 
were removed from the analysis, a clear survival benefit emerged for the remaining 856 
patients who received infusions.  
5- Thirty days after the heart attack treatment, the death rate was almost 75% lower among 
infusion patients -- 1.2% vs. 4.2% for patients who did not receive infusions. The infusion 
patients also had fewer repeat heart attacks and repeat angioplasties. 6- The leader 
researcher says it is not clear why  some of the patients with heart failure failed to benefit 
from the heart attack treatment, but he says the large volume of fluid involved in the infusion 
may be to blame.  
7- In a separate study involving 407 heart attack patients, a small survival advantage was 
seen among patients with heart failure who received the glucose-insulin-potassium 
infusions. In that study, only about half as much fluid was given. Too much fluid in someone 
with heart failure causes fluid to build up in the lungs.  
8- The researcher adds that the study's findings need to be confirmed before the infusion 
becomes a routine heart attack treatment. He says follow-up studies should be designed to 
determine if beginning the infusion earlier could further reduce heart attack deaths.  
9- Glucose-insulin-potassium infusion has been studied as a heart attack treatment since 
the 1960s but early trials were small and their results inconclusive. These findings 
emphasize the importance of investigating metabolic therapies like this one.  
10- “A trial would probably need several thousand patients to provide the answers we need. 
But this is a widely available, inexpensive therapy, and if there is value to be had we 
certainly want to identify it ”, say a researcher. 
 
10) An inexpensive and low-tech heart attack treatment that has been around for 
decades has the potential to save thousands of lives each year (...) .In the largest study 
yet to examine the heart attack treatment, death rates fell by almost three-fourths 
among patients who had a heart attack but did not have subsequent heart failure.  
Resposta: Uma e baixa técnica no tratamento de parada cardíaca tem sido utilizado a 
décadas em centenas de vidas a cada ano. No grande estudo para examinar 
tratamento de parada cardíaca e taxa de óbitos, verificou-se de 3 a 4 entre pacientes 
que tiveram para cardíaca não tiveram falência cardíaca associada.  
 
Análise: Tipo A. Idem questão 4. 
 
 
11) The researcher adds that the study's findings need to be confirmed before the 
infusion becomes a routine heart attack treatment. He says follow-up studies should be 
designed to determine if beginning the infusion earlier could further reduce heart attack 
deaths.  
Resposta: O pesquisador admite a necessidade de a confirmar c/ maiores pesquisas, 
contudo acredita no beneficio da rotina do tratamento da parada cardíaca. Ele fala que 
o segmento dos estudos serão importantes para determinar se os benefícios da 
infusão, no longo do tempo, reduz a morte após a parada cardíaca. 
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Análise: Tipo A. Idem questão 4. 
 
12) Glucose-insulin-potassium infusion has been studied as a heart attack treatment 
since the 1960s but early trials were small and their results inconclusive. These findings 
emphasize the importance of investigating metabolic therapies like this one. 
Resposta: A infusão de glicose-insulina e potássio tem sido estudados como 
tratamento de para cardíaca antes de 1960, mas as pesquisas são poucas e os 
resultados são inconclusivos. Esses estudos enfatizam a importância da investigação 
da terapia metabólica pertinente a esse caso. 
 
Análise:  Tipo A. Idem questão 4.      
 
 
Discussão das Análises do segundo exame:  O sujeito 3 obteve praticamente a 
mesma pontuação na Seção 1 dos dois exames (2,3 e 2,5), mas conseguiu um 
incremento considerável nas pontuações da Seção 2 do primeiro para o 
segundo exame (1,7 e 3,0 respectivamente). Nos sujeitos 1 e 2, o aumento na 
pontuação da Seção 2 se deveu principalmente a uma possível alteração de 
fatores como estratégia de leitura e tradução, melhoria lexical, alteração da 
visão de leitura, dentre outros. Tais alterações resultaram em respostas que 
passaram de predominantemente Tipo B para predominantemente Tipo A. Já 
no sujeito 3 tal mudança não ocorreu, uma vez que o sujeito 3 demonstrou, já 
no primeiro exame, estratégias de leitura e tradução que resultaram em 
respostas do Tipo A. Desse modo, o seu incremento de pontuação na Seção 2, 
ainda que tênue,  foi provavelmente fruto de uma melhoria em sua proficiência 
estrutural e lexical, que contribuíram para uma melhor ativação de 
conhecimento prévio e conseqüente aprimoramento de suas respostas. Seu 
esforço de preparação especificamente para o exame é um forte indício da 






5.2.6  QUADROS GERAIS 
  
Para melhor visualização dos dados e análises referentes à análise 
qualitativa e seus instrumentos, foram elaborados quadros com o objetivo de 
reunir em um só local as informações de cada um dos três sujeitos. 
 O Quadro 5.3 contém um resumo das respostas dos três sujeitos ao Q1. 
Apesar desse instrumento de pesquisa ter sido utilizado na análise quantitativa, 
a observação das respostas fornecidas pelos sujeitos da análise qualitativa 






















Respostas ao Q1 






Tempo dispendido em estudo de inglês em escolas 
ou com professores particulares 
Mais de três anos Até um ano Até um ano 
Já prestou o exame TEAP anteriormente? Sim9 Não Não 
Costuma ler livros ou revistas de temas variados 








Já viajou para país de língua inglesa Não Não  Não 
Acredita que o seu domínio atual da língua inglesa 
seja suficiente para minhas metas pessoais, 







Compromissos profissionais, acadêmicos ou 
familiares sempre impediram uma maior dedicação 







Quando ficou sabendo que o exame TEAP era pré-
requisito para ingresso na pós-graduação 
Estava sem estudar 
inglês há 2 anos 
Estava sem estudar 
inglês há 2 anos 
Estava sem estudar 
inglês há 2 anos 
Houve preparação especificamente para o exame? Sim. 
Curso preparatório 
com prof.particular + 
grupo de estudos c/ 
colegas 
Sim. 




Utilizou a Apostila de Simulados TEAP durante a 
preparação? 




Em comparação com o modo como estudava inglês 
anteriormente, no período que antecedeu o exame:  
A dedicação foi 
maior 
A dedicação foi 
maior 
Não respondeu 
Com relação à ansiedade durante a preparação: Foi alta e acredito 
que isso tenha 
dificultado a 
aprendizagem 
Foi alta, mas não 
considera que isso 
tenha dificultado a 
aprendizagem 
Foi alta e acredito 
que isso tenha 
dificultado a 
aprendizagem 
A necessidade do exame o tornou: Mais apta para ler 
textos acadêmicos 
Mais apta para ler 
textos acadêmicos 
Com pratica/e o 
mesmo nível de 
antes de saber da 
necessidade do 
exame 
A exigência de um exame de proficiência em inglês 
como pré requisito para ingresso na pós-graduação 
Não acho correto, 
mas me ‘forçou’ a 
uma preparação 
melhor  




Quadro 5.3: Respostas dos três sujeitos da análise qualitativa ao Q1. 
                                            
9 O Q1 foi respondido pelo sujeito 1 por ocasião da terceira tentativa. Já os sujeitos 2 e 3 
preencheram o Q1 momentos antes do primeiro exame que prestaram.  
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 Com relação ao Q2, instrumento especificamente desenvolvido para a 
análise qualitativa,  as respostas dos três sujeitos a esse questionário foram 
resumidas no Quadro 5.4 a seguir. 
 






1) Tempo de estudo formal de 
inglês (escolas de idiomas ou 
professores particulares) antes de 
prestar o TEAP pela primeira vez. 
1996: 120 h/aula; 
1999: 120 h/aula 
2000: 96 h/aula 
Total: 336 h/aula 
Ensino fundamental e 
médio e dois meses 
em curso de idiomas. 
Ensino fundamental e 
médio, e um ano em 
escola de idiomas. 
2) Havia necessidade de leitura em 
inglês antes do primeiro exame 
TEAP? 
Não. Os textos lidos eram 
geralmente em francês. 
Em termos. às vezes 




Sim. No curso de 
graduação em 
medicina e mesmo 
depois de formado, 
no exercício da 
profissão. 
3) Costumava ler em inglês textos 
não relacionados com trabalho ou 
estudo?  
Não.  Não Não. 
4) Quando ficou sabendo que 
haveria um exame de inglês como 
pré-requisito para ingresso no 
mestrado/doutorado? 
No final do ano de 2000 Em abril de 2003 
(quatro meses antes 
do primeiro exame) 
Com quase um ano 
de antecedência. 
5) Houve preparação antes do 
primeiro exame? 
Sim, inglês instrumental 








obrigava a ler revistas 
de assuntos gerais 
6) A que motivo(s) atribui a 
pontuação obtida no primeiro 
exame? 
Nervosismo, ansiedade, 
medo,  insegurança, além 
da falta de ‘investimento’ 
no inglês na juventude. 
Tradução ‘ao pé da 
letra’ - sem dar 




7) Houve preparação ou estudo 




particular, com carga 
horária total de 32 h/aula. 
Uso de apostila 
(preparada pela 
professora) com termos e 




específico, em grupo, 
extensivo, e estudo 
com colegas  
Sim, curso 
preparatório em 
escola de idiomas, 
com aulas individuais. 
E entre o segundo e terceiro 
exames (se for o caso)? 
Sim. Curso em grupo 
com professor nativo, 
com carga horária de 84 
h/aula.  
Não é o caso Não é o caso. 
8) Se afirmativo, qual o tipo de 
curso, tipo de material utilizado, 
carga horária, etc. Se negativo, por 
quê? 
 
Entre o segundo e o 
terceiro apostila de 
simulados TEAP + 
materiais de outros 
exames. 
Não é o caso Não é o caso 
 
Quadro 5.4: Respostas dos sujeitos da análise qualitativa ao Q2. 
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 O presente capítulo apresentou, analisou e discutiu os dados resultantes 
da investigação sobre o efeito de um exame de proficiência em inglês em 
candidatos ao mestrado em uma universidade pública. O próximo e último 
capítulo traz as conclusões obtidas a partir dos dados aqui apresentados e 
































O presente capítulo está dividido em três seções. Na primeira (6.1) é 
apresentado um resumo  das conclusões de dois estudos sobre o exame TEAP. 
Em seguida, na Seção 6.2, as análise e discussões apresentadas no capítulo V 
são interrelacionadas de modo a responder as perguntas de pesquisa. Na 
Seção 6.3 são apontadas as limitações deste trabalho e, na última seção (6.4), 




6.1  RESUMO DAS CONCLUSÕES DOS ESTUDOS SOBRE O 
TEAP 
 
O presente trabalho teve como objetivo principal investigar a existência 
ou não de efeito retroativo causado por um exame externo de proficiência em 
leitura de textos acadêmicos em inglês, caracterizar esse efeito e os indivíduos 
mais (ou menos) afetados por ele. Com o objetivo de obter respostas a essas 
perguntas, dois estudos foram desenvolvidos. O primeiro é a análise da 
contribuição relativa das Seções 1 e 2 na pontuação final do TEAP; o segundo 
se refere à categorização das respostas fornecidas pelos sujeitos desta 






6.1.1  CONTRIBUIÇÃO RELATIVA SEÇÃO 1 x SEÇÃO 2 
 
Como já informado anteriormente, o exame TEAP utiliza dois métodos 
diferentes para avaliação da compreensão de partes do texto e para a 
compreensão detalhada. O  estudo presente na Seção 3.2 foi desenvolvido 
para que fosse compreendida a contribuição relativa de cada um desses 
métodos na composição da pontuação total obtida no exame. Para isso foram 
comparadas as pontuações obtidas pela Seção 1 do TEAP (compreensão de 
partes do texto) com as obtidas através da Seção 2 (compreensão detalhada).  
Em uma análise global com os noventa sujeitos desta pesquisa foram 
calculadas a pontuação total média de todos os sujeitos, bem como as 
pontuações médias das Seções 1 e 2. Foi possível constatar uma contribuição 
relativa mais elevada da Seção 1 em relação à Seção 2, na composição da 
pontuação total. Nessa análise global, a Seção 1 contribuiu com 56% da 
pontuação total média, enquanto a Seção 2 contribuiu com 44%. Esses valores 
podem nos levar à conclusão de que a Seção 2, a qual é constituída por 
questões que avaliam a compreensão detalhada, oferece um grau de 
dificuldade mais elevado, podendo, assim, reduzir as pontuações obtidas pelos 
candidatos ao mestrado que prestam o TEAP, principalmente aqueles com 
níveis de proficiência em inglês mais baixos.  
Apesar de as questões dessa seção não avaliarem a compreensão 
global do texto e sim a compreensão de partes específicas, a leitura das partes 
solicitadas pelas perguntas pode ocorrer através de estratégias semelhantes às 
utilizadas para uma leitura mais global do texto como um todo. No entanto, de 
acordo com Scaramucci (1995 p. 275), “questões que incluem apenas a idéia 
central são passíveis de serem respondidas com um menor conhecimento de 
vocabulário, mas dão uma idéia incorreta da proficiência em leitura do aluno-
leitor”. 
A fim de compreendermos mais profundamente a contribuição relativa de 
cada seção, foi feita uma nova análise comparativa, desta vez utilizando a 
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divisão dos noventa sujeitos em três grupos de trinta, de acordo com a 
pontuação final obtida: GSL, GL e GPL. Foi possível observar que a 
contribuição relativa entre as seções era claramente influenciada pela 
pontuação final obtida pelos sujeitos. No GSL, composto por indivíduos que 
obtiveram pontuações iguais ou abaixo de 4,5, a Seção 1 contribuiu com 57% 
da pontuação final, contra 43% da Seção 2. Tais valores demonstram uma 
diferença de contribuição entre as seções ligeiramente superior à obtida pela 
média geral entre todos os sujeitos. No entanto, nos outros dois grupos, GL e 
GPL, constituídos por indivíduos com níveis de proficiência em inglês mais 
elevados, a diferença entre as seções foi quase nula: 51% na Seção 1 e 49% 
na Seção 2 nos dois grupos. 
Com base nos dados acima descritos, é possível observarmos indícios 
de que os resultados na Seção 2 do TEAP são mais influenciados pelo nível de 
proficiência em inglês dos candidatos do que os resultados da Seção 1. Tal 
hipótese sinaliza que o nível de proficiência  no idioma pode ser fator 
determinante para que ocorra um maior equilíbrio entre as pontuações obtidas 
nas duas seções do TEAP. Nesse sentido, o ‘grau de dificuldade’ percebido 
pelos candidatos como sendo maior na Seção 2 que na Seção 1 pode ser 
considerado um conceito relativo, em grande medida dependente do nível de 




6.1.2  CLASSIFICAÇÃO DAS RESPOSTAS À SEÇÃO 2 
 
Este estudo, presente na Seção 5.2.1, consistiu na análise e 
categorização  de respostas oriundas da Seção 2 do TEAP em dois tipos 
distintos. O primeiro tipo, denominado ‘Tipo A’, consiste em respostas que 
‘fazem sentido’, independentemente do nível de compreensão da questão por 
parte do sujeito.  
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No outro tipo de respostas, denominado ‘Tipo B’, os sujeitos utilizaram 
predominantemente estratégias de decodificação palavra por palavra e busca 
de equivalentes lingüísticos, em detrimento da compreensão propriamente dita, 
sinalizando a possível existência de uma VLT (visão de leitura como tradução 
palavra por palavra).  
Um resultado importante deste estudo foi mostrar que o nível de 
proficiência no idioma não é um fator determinante para que determinada 
resposta a uma questão da Seção 2 seja categorizada como Tipo A ou Tipo B. 
Nesse sentido, é importante ressaltar também os possíveis resultados 
negativos decorrentes da internalização de estratégias de leitura ineficientes, as 
quais podem ser muitas vezes atribuídas à ausência de pistas suficientes para 
que estratégias de leitura possam ser utilizadas de modo eficaz. Essas 
estratégias podem vir a ser percebidas como ineficientes apenas em exames de 
alta relevância, como no caso descrito neste estudo. É importante ressaltar que 
tanto sujeitos pertencentes ao GSL (pontuação igual ou inferior a 4,5) quanto ao 
GL  (pontuação entre 5,0 e 6,5) produziram respostas com características tanto 
do Tipo A quanto do Tipo B. No entanto, nenhum dos sujeitos analisados que 
pertencem ao GPL (pontuações iguais ou superiores a 7,0) apresentou 
respostas elaboradas através de decodificação palavra por palavra, sem 
aparente observação do sentido, que possam ser caracterizadas como 
respostas típicas do Tipo B. 
Em níveis de proficiência mais baixos, pode-se argumentar que, com 
uma base lingüística deficiente, o candidato avaliado procure elaborar sua 
resposta por meio das palavras avulsas que conhece, ou pensa conhecer, 
resultando em um aglomerado de recortes confusos e muitas vezes sem 
unidade. No entanto, foi possível observar sinais dessa atitude também em 
indivíduos com níveis de proficiência medianos. Assim, parece ser plausível 
afirmar que, em geral, quanto mais elevadas as pontuações finais no exame 
TEAP, menor a incidência de indivíduos que utilizam uma VLT. 
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Além de uma eventual VLT, um outro elemento pode estar envolvido.  
Esse outro ingrediente seria a questão da explicitação de regras. Em primeiro 
lugar, quando o termo ‘tradução’ é utilizado (ou mesmo uma paráfrase, como 
‘reescrever em português”), podem entrar em cena certos pré-conceitos e, por 
mais que um indivíduo seja leigo com relação a conceitos de leitura e tradução, 
ele geralmente sabe que, em qualquer avaliação, subjaz  uma expectativa que 
deve ser alcançada.  
No entanto, é muito comum na história acadêmica de muitos estudantes 
situações onde  ocorrem avaliações misteriosas, obscuras e sem regras claras, 
as quais têm que ser ‘adivinhadas’ pelo aluno, sem que o professor ou a 
instituição considere isso relevante. Caso as ‘regras do jogo’ não sejam 
suficientemente claras e explícitas, como pode ocorrer com alguns sujeitos 
deste estudo,  predominará a visão que o aluno/candidato imaginar ser a 
vigente.  
De qualquer modo, foi possível observar neste estudo que os sujeitos 
podem responder a questões de tradução através de estratégias diferentes, as 
quais podem ser condizentes com a visão de leitura e tradução do exame ou 
não. Caso os resultados dessa pesquisa venham a ser  confirmados em 
estudos futuros, poderemos afirmar que a utilização de diferentes estratégias 
podem ocorrer tanto em sujeitos com nível de proficiência em leitura baixo 
(GSL), como também em indivíduos com nível mediano (GL). No entanto, a 
existência de uma VLT seria bastante incomum em indivíduos com nível de 
proficiência mais elevado, como os pertencentes ao GPL. 
Muitas vezes, a alteração de alguns pressupostos ocorre através de 
instrução formal ou através de erros e acertos. No contexto deste estudo, talvez 
uma ou mais pontuações insuficientes em um exame como o TEAP funcionem 
como sinalização ao candidato da necessidade de aprimorar sua capacidade de 




6.2  AS PERGUNTAS DE PESQUISA  
 
 Nesta seção procuramos responder as três perguntas que norteiam a 
presente investigação. Cada uma das perguntas será discutida separadamente. 
  
 
6.2.1   A PRIMEIRA PERGUNTA 
 
4) O exame TEAP causou efeito retroativo nos sujeitos 
desta pesquisa? 
 
A ausência de consenso entre pesquisadores com relação à existência 
de efeito retroativo causado por exames de certo modo impede que possamos 
considerar sua existência uma premissa incontestavelmente aceita. Nesse 
sentido, este trabalho procura contribuir com mais subsídios para a confirmação 
de que, sim, exames influenciam algumas pessoas, mas não necessariamente 
todas, nem do mesmo modo, conforme será discutido a seguir.  
As evidências da existência de efeito retroativo do TEAP são 
provenientes tanto da análise quantitativa quanto  da qualitativa. No caso da 
análise dos dados quantitativos provenientes do Q1, as respostas de todos os 
noventa sujeitos que responderam a esse questionário foram tabuladas e 
formaram o perfil de um ‘Sujeito Típico Geral’ (vide Quadro 5.1). Esse ‘sujeito 
típico’ sinaliza ter sido afetado pelo exame, uma vez que se preparou 
especificamente para ele, teve aumento moderado da ansiedade durante a 
preparação, além de acreditar que a preparação o tornou mais apto para a 
leitura de textos acadêmicos em inglês. No entanto, apesar do Sujeito Típico 
Geral demonstrar ter sido afetado pelo exame, nem todos os sujeitos que 
ajudaram a compô-lo corroboram a existência de efeito por parte do exame. 
Essa questão será abordada mais à frente, na discussão sobre a segunda 
pergunta de pesquisa. 
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Além dos dados obtidos através do Q1, a análise qualitativa dos dados 
obtidos através do Q2 também vem confirmar a hipótese de que exames afetam 
indivíduos de algum modo. A análise das respostas dos três sujeitos da parte 
qualitativa desta pesquisa fornece fortes indícios de que o exame os levou a 
fazer coisas que não fariam se não fosse pela necessidade dele. Os três 
sujeitos fizeram algum tipo de preparação para o exame, além de indicarem 
aumento da ansiedade. Dois dos sujeitos consideram que a ansiedade foi muito 
alta e que tal fato pode ter prejudicado a aprendizagem, em um sinal de 
ocorrência de efeito retroativo negativo. Nenhum dos sujeitos da análise 
qualitativa esteve imune ao efeito retroativo do exame, apesar desse efeito ter 
variado em intensidade e tipo, como será discutido na terceira pergunta de 
pesquisa. 
Por outro lado, outros sujeitos demonstraram que, para eles, o efeito 
retroativo foi praticamente nulo. No entanto, de acordo com os dados obtidos 
através da análise quantitativa, essa situação só ocorreu em alguns sujeitos 
pertencentes ao GPL, cujas pontuações foram superiores a 7,0. A ausência de 
influência de um exame pode, potencialmente, ocorrer também devido a outros 
fatores de ordem pessoal ou psicológica, como motivação intrínseca ou alto 
nível de proficiência no idioma. 
Podemos afirmar, assim, que a obrigatoriedade de um exame de leitura 
de textos acadêmicos em inglês afetou a maioria dos candidatos aos programas 
de mestrado investigados, mas não afetou todos os candidatos, nem da mesma 
forma. Os resultados do presente estudo confirmam pesquisas conduzidas no 
Brasil e no exterior (Bartholomeu 2002,  Correia 2003, Scaramucci 1999b, 
Hamp-Lyons 1997, Alderson & Wall 1993 e 1996, Shohamy 1992) ao 
demonstrar que o efeito retroativo do exame não é determinista. 
Se consideradas verdadeiras, os dados apresentadas nesta investigação 
apontam para a confirmação da existência de efeito retroativo do exame TEAP 
na maioria dos candidatos aos programas de mestrado na área de Saúde 
analisados, respondendo, assim, a primeira pergunta de pesquisa. 
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6.2.2   A SEGUNDA PERGUNTA 
 
A segunda pergunta de pesquisa aborda uma questão referente à 
caracterização do efeito retroativo no contexto deste trabalho: 
 
3) Como se caracteriza esse efeito retroativo, ou seja, há 
variações de tipo e intensidade? 
 
Tanto na análise quantitativa quanto na qualitativa, a análise das 
respostas em cada um dos três grupos analisados sinaliza que, quando 
existente, o efeito retroativo do TEAP pode ser percebido como positivo, 
negativo ou ambos simultaneamente.  
O exame teve influências positivas em alguns sujeitos, uma vez que: 
- os fez estudar mais ou 
- melhorou a atitude em relação ao inglês ou 
- os fez sentirem-se mais capazes de leitura em inglês ou 
- alguns ou todos os itens anteriores 
  Havia no Q1 quatro questões que lidavam diretamente com as 
percepções dos sujeitos com relação ao exame e sua obrigatoriedade (vide 
Apêndice I). A análise dos percentuais de respostas em cada uma dessas 
questões sinaliza que o exame também causou efeito retroativo negativo, mas 
não de forma única, isolada. Sempre que tal tipo de efeito foi observado, ele 
ocorria simultaneamente a influências positivas.  
Dois tipos de efeito retroativo negativo puderam ser constatados neste 
estudo: 
- o aumento excessivo de ansiedade causado pelo exame, o que pode ter 
dificultado a aprendizagem 
- ensino focado apenas no exame  
Através das respostas aos dois questionários (Q1 e Q2), constatou-se 
que o grau de aumento da ansiedade é geralmente inversamente proporcional 
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ao nível de proficiência em leitura dos sujeitos, ou seja, os sujeitos do GSL são 
mais afetados negativamente que os do GPL. Em nenhuma das questões do 
Q1, entretanto,  o percentual de respostas que indicavam um aumento da 
ansiedade foi superior ao percentual de respostas que indicavam um efeito 
positivo ou mesmo neutro. No entanto, como já abordado anteriormente, outros 
fatores podem colaborar com o aumento da ansiedade e que dependem mais 
de características individuais e psicológicas do que do nível de proficiência do 
sujeito. 
Quanto ao ensino focado no exame, 30% dos sujeitos analisados 
informaram ter feito cursos preparatórios ou aulas particulares específicas. 
Essas opções de preparação geralmente pressupõem o ensino focado no 
exame e tal situação pode ser considerada uma influência negativa do exame 
caso haja um descompasso entre a visão de leitura e tradução do professor e a 
do exame. Tal situação ocorreu com o Sujeito 1 da análise qualitativa, uma vez 
que a professora que a preparou para os dois exames em que não conseguiu a 
pontuação desejada apresentava indícios de possuir uma visão de leitura e 
tradução com foco na decodificação palavra por palavra.  
No entanto, como temos visto, a classificação efeito positivo/negativo é 
extremamente relativa, pois o mesmo ensino focado no exame pode também 
ser considerado uma influência positiva caso a concepção de leitura do exame 
seja compartilhada pelo professor, o qual, por sua vez, vai compartilha-la com 
seus alunos.  
Diversas combinações de tipos de efeito retroativo são possíveis. 
Podemos citar como exemplo um candidato que, devido ao exame, passou a 
estudar mais e melhorou seu domínio lexical e estrutural, ao mesmo tempo em 
que percebeu um aumento significativo no seu nível de ansiedade. Se os 
elementos benéficos superarem os maléficos em número, gênero e intensidade, 
o saldo é positivo. Essas considerações contribuem com a idéia de 
inadequação da visão determinista da dicotomia positivo x negativo, já 
apontada por Scaramucci (2001/2002).   
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Além de efeitos positivos, negativos e nulos da avaliação abordados 
anteriormente, dois outros ‘tipos’ de efeito puderam ser observados ao longo da 
análise dos dados deste trabalho. O primeiro deles se refere à diferença 
percebida entre o efeito retroativo do primeiro exame e o do segundo (ou 
terceiro). Na análise qualitativa, os três sujeitos foram reprovados em um 
primeiro exame e é possível percebermos, através das respostas ao Q2, que 
ocorre uma série de diferenças entre um exame e outro. Antes do primeiro 
exame, a percepção de proficiência ainda não está balizada pelos critérios de 
pontuação, a noção de descompasso entre concepções de leitura ainda não foi 
percebida, o período antes do prazo de inscrição para o processo seletivo 
permite mais ‘tentativas’, dentre outros fatores. Tal hipótese eqüivaleria a dizer 
que o efeito retroativo pode ter sido causado não necessariamente pelo exame 
em si, com o qual os candidatos podem ainda não estar familiarizados, mas sim 
pela obrigatoriedade dele. 
O efeito causado pelo segundo exame (ou terceiro, no caso do Sujeito 1) 
em relação ao primeiro é bem diferente, podendo haver aumento da ansiedade, 
alteração de atitudes, direcionamento da motivação, mudança nas visões de 
leitura ou várias outras combinações de fatores, tanto positivos quanto 
negativos. Apesar de se tratar do mesmo exame, aplicado nas mesmas 
condições, nas duas (ou três) tentativas, o efeito dele pode ser muito diferente. 
Nesses casos, não podemos afirmar que foi o exame em si que causou as 
alterações, mas sim uma série de fatores externos, apesar de inerentes a ele. 
Dentre esses fatores externos possíveis podemos citar a pressão do tempo 
(prazo final para inscrição se aproximando), percepção da necessidade de 
estudar com mais afinco e aumento da insegurança e ansiedade. 
Também merece ser destacada a possibilidade de o efeito retroativo não 
terminar no momento da entrega da prova. Apesar da etimologia do termo 
retroativo pressupor algo que antecede ao fato, um efeito ‘residual’ - como uma 
mudança de atitude - pode potencialmente prolongar o efeito do exame para 
além dele. 
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No caso da análise qualitativa, os três sujeitos fizeram mais de um 
exame e tiveram algum tipo de preparação antes de obterem a pontuação 
desejada. A percepção resultante de todo esse processo foi de que os ganhos 
foram superiores às perdas, ou seja, apesar de todo o esforço, tempo, dinheiro 
e energia dispendidos pelos sujeitos, o exame e sua obrigatoriedade tiveram 
como conseqüência um incremento significativo na capacidade de leitura de 
textos em inglês dos sujeitos, o que vai ao encontro da expectativa dos 
departamentos que eles almejam. Os dados da análise quantitativa seguem na 
mesma direção, uma vez que 65% de todos os sujeitos informaram que se 
consideram hoje mais aptos para ler textos acadêmicos devido à necessidade 
do exame. Além da percepção de ganhos demonstrada pela maioria dos 
sujeitos, um outro elemento pode contribuir com essa percepção: as estratégias 
de leitura dos sujeitos. Independentemente do fato de os sujeitos terem obtido 
pontuação superior no último exame em relação ao primeiro, é bastante clara a 
diferença entre as  estratégias de leitura e tradução explicitadas nos exames 
através das respostas à Seção 2. Esse ganho também não se limita ao exame. 
Isso chamou a atenção durante a análise dos dados desta pesquisa e pode ser 
ilustrada tomando como exemplo o Sujeito 2 da parte qualitativa.  Devido ao 
exame ele mudou conceitos e passou a fazer coisas que não fazia antes do 
exame : 
 
- considera-se mais apta para ler textos em inglês; 
- continuou o curso de inglês mesmo depois de ter sido aprovada no exame; 
- continua lendo os textos do material do curso e passou a ler textos 
relacionados à sua área. 
 
Todas essas constatações são resultados do exame do exame, além de 
podermos acrescentar uma perceptível mudança de atitude em relação à língua 
inglesa e inferir um aumento na auto-estima. Como já afirmado anteriormente, 
esses ‘ganhos’ transcendem o exame, uma vez que não é mais o exame que 
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influencia as percepções positivas ou negativas e novas atitudes, mas foi o 
elemento desencadeador delas. Assim, o exame terá deixado uma espécie de 
‘efeito residual’ uma vez que, apesar de demarcar o término de uma etapa, 




6.2.3   A TERCEITA PERGUNTA 
 
Se considerarmos como válidos os argumentos que indicam a existência 
de efeito retroativo do TEAP no universo desta investigação, é possível 
enfocarmos a terceira pergunta:  
 
Quais as características dos sujeitos mais influenciados e 
dos menos influenciados pelo exame? 
 
Para responder a essa pergunta, os noventa sujeitos desta pesquisa 
foram subdivididos em três grupos, de acordo com as faixas de pontuação no 
exame. Esses grupos foram denominados GSL, GL e GPL (vide Seção 2.3.1) e, 
desse modo, tornou-se possível observar o efeito retroativo do TEAP em cada 
uma das três faixas de pontuação final representadas pelos grupos 
mencionados. 
Através da análise das respostas ao Q1 em cada um dos três grupos, foi 
possível observar evidências de que o efeito retroativo do TEAP varia 
dependendo do nível de proficiência do candidato.  
Os dois grupos que obtiveram pontuações baixas e medianas dentre os 
sujeitos da pesquisa (GSL e GL) são também os mais afetados pelo exame. O 
GPL demonstra ter sido, de modo geral, o menos afetado pelo exame, seja na 
forma de preparação, no grau de dedicação aos estudos, na ansiedade ou a 
percepção de melhoria da capacidade de leitura de textos em inglês depois de 
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ter prestado o TEAP. Tais evidências sinalizam que o efeito retroativo pode até 
ser inexistente em indivíduos com domínio mais elevado do conteúdo e 
habilidade que estão sendo testados. No entanto, é importante salientar que as 
possíveis diferenças na auto-imagem, personalidade, auto-estima e outros 
fatores pessoais poderiam, por exemplo, levar um indivíduo com alta 
proficiência em inglês mas também alta insegurança ou baixa auto-estima a ser 
mais afetado pelo exame do que outro indivíduo com grau de proficiência 
similar, mas com uma auto-imagem mais positiva. 
Um outro fator a ser considerado se refere à relevância do exame. 
Apesar da importância atribuída à obtenção de determinada pontuação no 
TEAP e ao seu caráter eliminatório, não é possível afirmar que seu grau de 
relevância seja igual para todos os candidatos a um programa de mestrado. 
Uma série de elementos podem contribuir com a percepção de relevância do 
exame, dentre eles: 
- Auto-percepção do nível de proficiência em leitura em inglês 
- Percepção das chances reais de aprovação no processo seletivo como um 
todo 
- fatores pessoais e psicológicos, como auto-estima, ansiedade e insegurança 




6.3  LIMITAÇÕES DESTE TRABALHO 
 
A fim de que sejam interpretadas de maneira mais adequada as 
conclusões dos estudos sobre o exame TEAP as respostas às perguntas de 
pesquisa, serão apresentadas nesta seção algumas limitações da presente 
investigação, as quais são principalmente relacionadas aos instrumentos de 
coleta de dados utilizados e o desenho da pesquisa. 
 204
A primeira limitação deste estudo é relacionada aos instrumentos de 
coleta de dados: os questionários 1 e 2 (Q1 e Q2 respectivamente). Pelo fato de 
terem sido questionários elaborados especificamente para este estudo, não 
foram pré-testados. O Q1 teve uma versão piloto testada (vide questionário 
piloto no Apêndice I), mas a versão final não o foi. Esse foi um dos motivos pelo 
quais as respostas dadas ao Q2 foram ser complementadas por perguntas 
adicionais por e-mail e entrevistas por telefone, com o objetivo de fornecer 
maior consistência à coleta de dados. A necessidade de complementação dos 
dados obtidos é de certa forma previsível nesse tipo de pesquisa, mas tal 
situação poderia ter sido minimizada caso o Q2 tivesse sido pré-testado, como 
no caso do Q1, no qual as diferenças entre o questionário piloto e o 
questionário efetivamente utilizado são bastante significativas. 
A segunda limitação diz respeito ao fato de a análise das respostas às 
questões dos exames não ter incluído a Seção 1 do TEAP,  mas sim apenas a 
Seção 2. Da Seção 1 foram analisadas apenas os valores numéricos atribuídos 
como pontuações.  
Com relação ao exame TEAP, ele foi definido como baseado em um 
modelo de leitura majoritariamente ascendente, com ênfase na localização de 
informação, decodificação e tradução.  A justificativa para a tentativa de “fechar” 
mais as respostas se baseia em uma maior prioridade na confiabilidade do 
exame, apesar de tal opção contribuir para e existência de ressalvas na 
validade do exame. 
A última limitação se refere à generalização das conclusões deste 
trabalho, de modo que transcenda à amostra e contexto estudados. É 
importante que as generalizações para outras situações das hipóteses 
levantadas neste estudo sejam feitas somente após essas serem corroboradas 





6.4  CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
Exames de EAP geralmente incluem atividades que avaliam as práticas,  
tarefas e habilidades que os alunos vão efetivamente encontrar no ambiente 
acadêmico em que se encontram ou que almejam. Assim, os cursos 
preparatórios para esses exames podem efetivamente preparar seus alunos 
para as reais demandas acadêmicas de seus cursos, de forma que o efeito 
retroativo causado por esses exames de EAP resulte em ganhos que não se 
limitem à aprovação nos exames propriamente ditos. Dessa forma, os exames 
podem cumprir sua nobre função de melhorar o ensino/aprendizagem, usando 
de forma construtiva o poder que exercem sobre os alunos, cursos e outros 
agentes do processo.  
Espera-se que esta investigação venha a contribuir com a pesquisa 
sobre efeito retroativo, uma vez que disponibiliza um conjunto de subsídios para 
melhor compreensão desse conceito. Além das respostas formuladas às 
perguntas de pesquisa, uma contribuição de certa forma indireta deste trabalho 
estaria em fornecer mais elementos sobre a utilização de questões de tradução 
como um método válido para a avaliação da capacidade de leitura detalhada 
em LE. As análises e discussões aqui apresentadas podem fomentar o 
interesse sobre o tema, resultando em outros estudos que tenham como foco 
esta questão relevante da Lingüística Aplicada. 
No contexto deste trabalho, e com base nos estudos e dados analisados 
e discutidos, podemos afirmar que um exame externo de proficiência em leitura 
de textos acadêmicos em inglês, de caráter eliminatório,  fornece evidências de 
que causa efeito retroativo em algumas pessoas, mas não em todas. Algumas 
são pouco ou nada afetadas pelo exame devido ao fato de possuírem um nível 
de proficiência em leitura percebido como suficiente para obter a pontuação 
mínima exigida pelos departamentos, por não conferirem grande importância ao 
processo seletivo como um todo (percepção de baixa relevância) ou por 
questões pessoais/psicológicas. Esses fatores podem se sobrepor, ou outros 
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podem ser adicionados. No entanto, a grande maioria é afetada pelo exame de 
algum modo, podendo esse efeito ser positivo, negativo ou ambos. Efeitos 
positivos e negativos podem coexistir em uma simbiose muitas vezes profícua e 
natural, transcendendo temporalmente o exame propriamente dito e  
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APÊNDICE  I: Questionário 1  
 
 Este Apêndice contém, abaixo, um modelo preliminar do Q1 aplicado como instrumento 
piloto, a partir do qual foi elaborado o Q1 definitivo, apresentado em seguida. Ainda neste 
Apêndice serão encontrados os valores percentuais de respostas a cada uma das questões, de 
acordo com o grupo a que pertence cada sujeito. 
 




















Com relação ao meu histórico de estudo de inglês: 
1) Nunca fiz curso de inglês      
2) Estudei em curso de inglês  ou c/ prof. particular por:  
até um ano    
entre um e dois anos    
entre dois e três anos    
mais de três anos    
 
3) Freqüentemente leio livros ou revistas de temas variados (fora 
de minha área de formação) em inglês. 
    
4) Já viajei para país de língua inglesa     
5) Acredito que o meu domínio atual da língua inglesa seja 
suficiente para minhas metas pessoais, acadêmicas, ou 
profissionais. 
    
6) Compromissos profissionais, acadêmicos ou familiares sempre 
me impediram uma maior dedicação fora da sala de aula, como 
leituras, tarefas para casa, etc. 
    
Quando fiquei sabendo que o exame TEAP era pré-requisito para ingresso na pós-graduação, 
7) eu já estava estudando inglês     
8) eu estava sem estudar inglês há  
- um ano    
- entre um e dois anos    
- mais de dois anos    
 
9) Já prestei o exame TEAP antes,  tendo sido reprovado.     
10) Me preparei para o exame através de:  
- curso preparatório específico    
- professor particular    
- grupo de estudos com colegas    
- estudei sozinho(a)    
 
Percepções durante o período de preparação: 
11) Em comparação com o modo como eu estudava inglês antes, 
durante minha preparação para o exame eu 
 
- mantive o mesmo ritmo de estudos    
- minha dedicação foi menor que a de costume.    
- minha dedicação foi maior que a de costume.    
- não sei dizer    
 
12) com relação à ansiedade durante a preparação,  
- foi alta e acredito que isso tenha dificultado a aprendizagem    
- foi alta, mas não acho que tenha dificultado a aprendizagem.    
- não tive aumento perceptível de ansiedade.    
 
14) Devido à necessidade do exame, me considero hoje  
- mais apto para ler textos acadêmicos     
- com praticamente o mesmo nível de antes de saber da 
necessidade do exame. 
   
 
15) Considero que a exigência de um exame de inglês como pré-
requisito para ingresso na pós-graduação: 
 
- me “forçou” a  uma preparação, o que acabou sendo positivo.     
- foi negativa para a aprendizagem, devido à alta ansiedade 
inerente à possibilidade de reprovação.  
   
 
13) Estudei inglês especificamente para o exame com uma carga 
horária total de aproximadamente _________ horas.* 
* Multiplique o nº de horas/aula cursadas em um  







Nome: _______________________________________________          Data: ____/ ____ / _____. 
 
Marque com um X as opções que representam a sua realidade ou o seu caso, e deixe em branco as opções com as quais 
você não se identifica. 
 
Histórico 
1) Durante minha vida estudei inglês em escolas de idiomas ou com professores particulares por um total de: 
até um ano  
entre um e dois anos  
entre dois e três anos  
mais de três anos  
Nunca estudei em escolas de inglês ou com professores particulares.  
2) Já prestei o exame TEAP anteriormente, tendo sido reprovado.  
 
 Sim, é o meu 
caso 
Em termos Não é o meu 
caso 
3) Freqüentemente leio livros ou revistas de temas variados (não 
relacionados com minha área de formação) em inglês. 
   
4) Já viajei para país de língua inglesa    
5) Acredito que o meu domínio atual da língua inglesa seja suficiente 
para minhas metas pessoais, acadêmicas, ou profissionais. 
   
6) Compromissos profissionais, acadêmicos ou familiares sempre me 
impediram uma maior dedicação fora da sala de aula, como leituras, 
tarefas para casa, etc. 




Quando fiquei sabendo que o exame TEAP era pré-requisito para ingresso na pós-graduação 
7) eu já estava estudando inglês  
8) eu estava sem estudar inglês há:  - um ano  
   - dois anos  
   - mais de dois anos  
 
9) Me preparei para o exame através de: 
- curso preparatório específico  
- professor particular  
- grupo de estudos com colegas  
- estudei sozinho(a)  
- não fiz preparação específica para o exame  




11) Em comparação com o modo como eu estudava inglês anteriormente, no período que antecedeu o exame eu 
- mantive o mesmo ritmo de estudos  
- minha dedicação foi menor que a de costume.  
- minha dedicação foi maior que a de costume.  
- não sei dizer  
 
 
12) com relação à ansiedade durante a preparação, 
- foi alta e acredito que isso tenha dificultado a aprendizagem  
- foi alta, mas não acho que tenha dificultado a aprendizagem.  
- não tive aumento perceptível de ansiedade.  
 
13) Devido à necessidade do exame, me considero hoje 
- mais apto(a) para ler textos acadêmicos   





14) Com relação à exigência de um exame de inglês como pré-requisito para ingresso na pós-graduação: 
 (    ) acho correto            (    ) não acho correto            (    ) para mim é indiferente 
- me “forçou” a uma preparação melhor.  
- foi negativa para a aprendizagem, devido à alta ansiedade inerente 




15) Estudei inglês especificamente para o exame com uma carga horária total de aproxi adamente ________ horas/aula. m
 [ Multiplique o nº de horas/aula cursadas em um mês pelo nº de meses do(s) curso(s)]. 
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Respostas Grupo Sub-Limiar (GSL) 




1) Durante minha vida estudei inglês em escolas de idiomas ou com professores particulares por um total de: 
até um ano 48% 
entre um e dois anos 17% 
entre dois e três anos 17% 
mais de três anos 7% 
Nunca estudei em escolas de inglês ou com professores particulares. 11% 
2) Já prestei o exame TEAP anteriormente,  tendo sido reprovado. 18% 
 
 
Sim, é o meu 
caso 
Em termos Não é o meu 
caso 
3) Freqüentemente leio livros ou revistas de temas variados (não 
relacionados com minha área de formação) em inglês. 
14% 54% 32% 
4) Já viajei para país de língua inglesa 8%  92% 
5) Acredito que o meu domínio atual da língua inglesa seja suficiente 







6) Compromissos profissionais, acadêmicos ou familiares sempre me 
impediram uma maior dedicação fora da sala de aula, como leituras, 










Quando fiqeui sabendo que o exame TEAP era pré-requisito para ingresso na pós-graduação 
7) eu já estava estudando inglês 38%  
8) eu estava sem estudar inglês há 
- um ano 21% 
- dois anos 14% 
- mais de dois anos 27% 
 
9) Me preparei para o exame através de: 
- curso preparatório específico 20% 
- professor particular 20% 
- grupo de estudos com colegas 3% 
- estudei sozinho(a) 43% 
- não fiz preparação específica para o exame 13% 




11) Em comparação com o modo como eu estudava inglês anteriormente, durante minha preparação para o exame eu 
- mantive o mesmo ritmo de estudos 11% 
- minha dedicação foi menor que a de costume. 7% 
- minha dedicação foi maior que a de costume. 71% 
- não sei dizer 11% 
 
 
12) com relação à ansiedade durante a preparação, 
- foi alta e acredito que isso tenha dificultado a aprendizagem 41% 
- foi alta, mas não acho que tenha dificultado a aprendizagem. 52% 
- não tive aumento perceptível de ansiedade. 7% 
 
13) Devido à necessidade do exame, me considero hoje 
- mais apto(a) para ler textos acadêmicos  75% 






14) Com relação à exigência de um exame de inglês como pré-requisito para ingresso na pós-graduação: 
(  85%  ) acho correto          (  15%  ) não acho correto            (    ) para mim é indiferente 
- me “forçou” a  uma preparação melhor. 55% 
-  foi negativa para a aprendizagem, devido à alta ansiedade inerente 





15) Estudei inglês especificamente para o exame com uma carga horária total de aproxi adamente ________ horas/aula. m
 [ Multiplique o nº de horas/aula cursadas em um mês pelo nº de meses do(s) curso(s)]. 
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Respostas Grupo Limiar (GL) 
O fundo cinza sinaliza a opção que obteve o maior percentual de respostas neste grupo. 
 
Histórico 
1) Durante minha vida estudei inglês em escolas de idiomas ou com professores particulares por um total de: 
até um ano 32% 
entre um e dois anos 20% 
entre dois e três anos 16% 
mais de três anos 26% 
Nunca estudei em escolas de inglês ou com professores particulares. 6% 
2) Já prestei o exame TEAP anteriormente,  tendo sido reprovado. 19% 
 
 
Sim, é o meu 
caso 
Em termos Não é o meu 
caso 
3) Freqüentemente leio livros ou revistas de temas variados (não 
relacionados com minha área de formação) em inglês. 
28% 62% 10% 
4) Já viajei para país de língua inglesa 12%  88% 
5) Acredito que o meu domínio atual da língua inglesa seja suficiente 







6) Compromissos profissionais, acadêmicos ou familiares sempre me 
impediram uma maior dedicação fora da sala de aula, como leituras, 










Quando fiquei sabendo que o exame TEAP era pré-requisito para o ingresso na pós-graduação 
7) eu já estava estudando inglês 37%  
8) eu estava sem estudar inglês há 
- um ano 30% 
- dois anos 13% 
- mais de dois anos 20% 
 
9) Me preparei para o exame através de: 
- curso preparatório específico 28% 
- professor particular 14% 
- grupo de estudos com colegas - 
- estudei sozinho(a) 41% 
- não fiz preparação específica para o exame 17% 




11) Em comparação com o modo como eu estudava inglês anteriormente, durante minha preparação para o exame eu 
- mantive o mesmo ritmo de estudos 26% 
- minha dedicação foi menor que a de costume. 7% 
- minha dedicação foi maior que a de costume. 64% 
- não sei dizer 3% 
 
 
12) com relação à ansiedade durante a preparação, 
- foi alta e acredito que isso tenha dificultado a aprendizagem 26% 
- foi alta, mas não acho que tenha dificultado a aprendizagem. 45% 
- não tive aumento perceptível de ansiedade. 29% 
 
13) Devido à necessidade do exame, me considero hoje 
- mais apto(a) para ler textos acadêmicos  68% 






14) Com relação à exigência de um exame de inglês como pré-requisito para ingresso na pós-graduação: 
(  71%  ) acho correto       (  19%  ) não acho correto        (  10%  ) para mim é indiferente 
- me “forçou” a  uma preparação melhor. 65% 
- foi negativa para a aprendizagem, devido à alta ansiedade inerente 





15) Estudei inglês especificamente para o exame com uma carga horária total de aproximadamente ________ horas/aula. 
 [ Multiplique o nº de horas/aula cursadas em um mês pelo nº de meses do(s) curso(s)]. 
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Respostas Grupo Pós-Limiar (GPL) 




1) Durante minha vida estudei inglês em escolas de idiomas ou com professores particulares por um total de: 
até um ano 12% 
entre um e dois anos 22% 
entre dois e três anos 20% 
mais de três anos 39% 
Nunca estudei em escolas de inglês ou com professores particulares. 7% 
2) Já prestei o exame TEAP anteriormente,  tendo sido reprovado. 8% 
 
 
Sim, é o meu 
caso 
Em termos Não é o meu 
caso 
3) Freqüentemente leio livros ou revistas de temas variados (não 







4) Já viajei para país de língua inglesa 27%  73% 
5) Acredito que o meu domínio atual da língua inglesa seja suficiente 








6) Compromissos profissionais, acadêmicos ou familiares sempre me 
impediram uma maior dedicação fora da sala de aula, como leituras, 










Quando fiquei sabendo que o exame TEAP era pré-requisito para ingresso na pós-graduação 
7) eu já estava estudando inglês 30%  
8) eu estava sem estudar inglês há 
- um ano 17% 
- dois anos 12% 
- mais de dois anos 41% 
 
9) Me preparei para o exame através de: 
- curso preparatório específico 13% 
- professor particular 14% 
- grupo de estudos com colegas 2% 
- estudei sozinho(a) 34% 
- não fiz preparação específica para o exame 37% 




11) Em comparação com o modo como eu estudava inglês anteriormente, durante minha preparação para o exame eu 
- mantive o mesmo ritmo de estudos 28% 
- minha dedicação foi menor que a de costume. 10% 
- minha dedicação foi maior que a de costume. 41% 
- não sei dizer 21% 
 
 
12) com relação à ansiedade durante a preparação, 
- foi alta e acredito que isso tenha dificultado a aprendizagem 18% 
- foi alta, mas não acho que tenha dificultado a aprendizagem. 27% 
- não tive aumento perceptível de ansiedade. 55% 
 
13) Devido à necessidade do exame, me considero hoje 
- mais apto(a) para ler textos acadêmicos  52% 






14) Considero que a exigência de um exame de inglês como pré-requisito para ingresso na pós-graduação: 
(  81%  ) acho correto        (  13%  ) não acho correto        (  6%  ) para mim é indiferente 
- me “forçou” a  uma preparação melhor.  32% 
- foi negativa para a aprendizagem, devido à alta ansiedade inerente 





15) Estudei inglês especificamente para o exame com uma carga horária total de aproximadamente ________ horas/aula. 








1) Durante minha vida estudei inglês em escolas de idiomas ou com professores particulares por um total de: 
até um ano GSL -  GL 
entre um e dois anos  
entre dois e três anos  
mais de três anos GPL 
Nunca estudei em escolas de inglês ou com professores particulares.  
2) Já prestei o exame TEAP anteriormente, tendo sido reprovado.  
 
 Sim, é o meu 
caso 
Em termos Não é o meu 
caso 
3) Freqüentemente leio livros ou revistas de temas variados (não 
relacionados com minha área de formação) em inglês. 
  
GSL - GL - GPL 
 
4) Já viajei para país de língua inglesa   GSL - GL - GPL 
5) Acredito que o meu domínio atual da língua inglesa seja suficiente 
para minhas metas pessoais, acadêmicas, ou profissionais. 
  
GSL - GL - GPL 
 
6) Compromissos profissionais, acadêmicos ou familiares sempre me 
impediram uma maior dedicação fora da sala de aula, como leituras, 
tarefas para casa, etc. 
  





Quando fiquei sabendo que o exame TEAP era pré-requisito para ingresso na pós-graduação 
7) eu já estava estudando inglês GSL - GL 
8) eu estava sem estudar inglês há:  - um ano  
   - dois anos  
   - mais de dois anos GPL 
 
9) Me preparei para o exame através de: 
- curso preparatório específico  
- professor particular  
- grupo de estudos com colegas  
- estudei sozinho(a) GSL - GL 
- não fiz preparação específica para o exame GPL 




11) Em comparação com o modo como eu estudava inglês anteriormente, no período que antecedeu o exame eu 
- mantive o mesmo ritmo de estudos  
- minha dedicação foi menor que a de costume.  
- minha dedicação foi maior que a de costume. GSL - GL - GPL 
- não sei dizer  
 
 
12) com relação à ansiedade durante a preparação, 
- foi alta e acredito que isso tenha dificultado a aprendizagem  
- foi alta, mas não acho que tenha dificultado a aprendizagem. GSL - GL 
- não tive aumento perceptível de ansiedade. GPL 
 
13) Devido à necessidade do exame, me considero hoje 
- mais apto(a) para ler textos acadêmicos  GSL - GL - GPL 





14) Com relação à exigência de um exame de inglês como pré-requisito para ingresso na pós-graduação: 
 (GSL - GL - GPL ) acho correto       (    ) não acho correto       (    ) para mim é indiferente 
- me “forçou” a uma preparação melhor. GSL - GL - GPL 
- foi negativa para a aprendizagem, devido à alta ansiedade inerente 




15) Estudei inglês especificamente para o exame com uma carga horária total de aproximadamente ________ horas/aula. 








Nome: _______________________________________  Data: ___/___/___. 
 
 
Você prestou o exame TEAP em ___ / ___ / ___  e obteve pontuação _____. Prestou 
novamente o exame em ___ / ___ / ___  e obteve pontuação _____. 
 
1) Por quanto tempo estudou inglês em escolas de idiomas, antes de  
___ / ___/ ___? 
(Informe apenas o tempo em que estudou em cursos regulares de inglês e não inclua o tempo em 
que eventualmente tenha feito algum preparatório especificamente para o exame TEAP.) 
Especifique o tempo, a carga horária semanal, e se foi em escolas de inglês ou prof. 
particular. 
Ex.: Estudei por um ano em 1992, na escola XXX, com carga horária de duas aulas semanais de 
1,5 horas cada (aproximadamente 12 horas/mês). Voltei a estudar 1996 com professora particular, por 
dois anos, com carga de duas aulas semanais de 1 hora cada. Em 1999 entrei na escola YYY no nível pré-
intermediário I (3 h/a/semana), mas só completei um módulo e parei. 
 
2) Até a época em que prestou o primeiro exame TEAP, você tinha necessidade de 
leitura em inglês em sua faculdade ou em seu trabalho? Explique. 
 
3) Você costumava ler em inglês textos não relacionados com seu trabalho ou estudo?  
 
4) Quando ficou sabendo que haveria um exame de inglês como pré-requisito para 
ingresso no mestrado/doutorado? 
 
5) Ao ficar ciente dessa informação (antes do seu primeiro exame), você se preparou de 
algum modo? Se afirmativo, como? Se negativo, por quê? 
 
6) A que motivo(s) você atribui a pontuação obtida no primeiro exame? 
 
7) Houve algum tipo de preparação ou estudo entre o exame de  
___ / ___ / ___  e o de ___ / ___ / ___? Se afirmativo, descreva o tipo de curso, tipo de 
material utilizado, a carga horária, etc. Se negativo, por quê? 
 















 O exemplo de exame disponibilizado neste Apêndice foi aplicado no segundo 
semestre do ano de 2003 e segue a formatação padrão do exame. 






Informações sobre o exame.  
 
1 Este exame é composto de dois textos contendo seis questões cada um. 
Todas as questões devem ser respondidas em português. 
2 Escrever com caneta, de forma legível (problemas com a compreensão da 
caligrafia pode prejudicar a correção).  
3 Lápis pode ser utilizado para rascunho, o qual pode ser feito nas páginas em 
branco.  
4 Não é permitido o uso de dicionários - um glossário é fornecido ao final de 
cada texto contendo algumas palavras ou expressões. 
5 A prova é numerada. Não coloque nenhum tipo de identificação na mesma. 
6 No decorrer do exame será passada uma lista com os números das provas. 
Nessa lista, localize o número da sua prova, escreva o seu nome de forma 
legível no espaço fornecido e assine. 
7 Desligar pagers e celulares.        
8 Os resultados serão divulgados no site  www.teseprime.org em oito dias. 
9 Um certificado será enviado para o endereço de correspondência para 















Text # 1: Fitness 
 
1- Improvements to our overall health by increasing 
the frequency and duration of our exercise efforts is 
well documented. Virtually every study examining 
fitness indicates that regular exercise, over time, will 
result in fewer heart disease episodes and, in a very 
real sense, contribute to a longer life span.  
2- When we get asked in a poll or survey, nearly 50% 
of us report that we engage in some form of exercise. 
However, a review of our exercise habits show that 
only about 25% of us are engaging in a physical 
activity at  levels that actually produces some 
tangible results in respect to preventing premature 
death or disability. 
3- What this means is that while many of us say we 
exercise, most of us are not doing it often enough or 
long enough to get the real benefit for our heart and 
lungs. We must understand that to make lasting 
changes on our health we must involve ourselves in 
an activity of an aerobic nature.  
4- It means that in order to get advantages from 
aerobic activities we have to get the heart pounding 
and the lungs breathing at a faster and heavier rate 
than normal, and keep them going at that rate for at 
least 20 to 30 minutes and we have to do it 3 or 4 
times a week.  
5- The golfers, for example, may think they are 
working out, yet the duration, the time spent 
walking from one shot to the next, and the intensity, 
just how hard they are breathing and beating, are 
comparatively mild.  
6- It is a low impact, low energy sport (stress does 
not count) which is low on the aerobic activity chart. 
The same is true for softball and baseball: a few 
seconds of exertion followed by many minutes of 
waiting for something to happen.  
7- This is not to say that the players may not be fit, 
especially at the professional levels. They spend 
much time at both strength building and aerobic 
exercise to allow them to excel when the time comes 
during the game.  
8- By exercising the 2 largest muscle groups in the 
body, the legs, the demand for oxygen, and the 
means of circulating the oxygen in the blood, 
increases. This causes our heart to beat faster and our 
lungs to breath heavier, which is a good definition of 
aerobic exercise.  
9- The key is to apply yourself to the routine, as 
opposed to just sitting leisurely, and gently pedaling. 
A little bit of something is better than nothing, and a 
little bit more effort, and yes, that means a little bit 
more sweat, is better still.  
10- Minimally, the guidelines for improved health 
through exercise indicate 20 minutes a day, 3 times a 
week. Ideally, if we can find 20 to 30 minutes a day, 5 
or 6 times a week, we will produce dramatic results 
in our cardiovascular health. Anything above the 30 
minutes peak and you start to focus on muscle 





Life span: período (tempo)  de vida 
Poll: pesquisa 
Lungs: pulmões 
To pound: bater 
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Seção 1: Responda as perguntas a seguir, de acordo com o texto. 
 












2) Explique detalhadamente as opiniões do autor sobre alguns esportes e seus resultados como exercícios 
físicos, conforme os parágrafos 5 e 6. De acordo com a visão do texto, como você classificaria atividades 












3)  Como o autor define exercícios aeróbicos, e com que freqüência e intensidade devemos nos submeter a eles, 
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Seção 2: Reescreva em português os trechos selecionados abaixo.  
Lembre-se de que não se trata de uma tradução literal: você pode reproduzir o conteúdo integral do trecho com 
suas próprias palavras.  
 
4) Improvements to our overall health by increasing the frequency and duration of our exercise efforts is well 
documented. Virtually every study examining fitness indicates that regular exercise, over time, will result in 












5)  (...) In order to get advantages from aerobic activities we have to get the heart pounding and the lungs 
breathing at a faster and heavier rate than normal, and keep them going at that rate for at least 20 to 30 minutes 











6) This is not to say that the players may not be fit, especially at the professional levels. They spend much time 
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Text # 2: Diets for Children 
 
1- A new study shows that while a low- carb diet 
may add up to quick weight loss in adults, preschool 
children who cut back on carbs are likely to end up 
as fat teens. When children ages 3 to 5 are fed low- 
carb diets, the results show up during their teens. 
Both low- and high-fat diets during the formative 
years also add up to flabby teens, says the lead 
researcher.  
2- The researchers analyzed the dietary habits of 106 
families who had children aged 3 to 5. The children 
were followed for an average of 12 years with three-
day food diaries collected four times each year. Fat 
was assessed by measuring skin folds from four sites 
on the body and calculating the mean sum of those 
fat folds.  
3- One way to protect against teenage obesity is to 
increase intake of dairy products among 3- to 5-year-
olds. Children who averaged more than two glasses 
of milk or more than two servings of cheese or 
yogurt a day were more than an inch slimmer as 
teenagers.  
4- The minerals calcium and magnesium are 
probably the major players in preventing normal-
weight kids from turning into fat teens. Dairy, fruits, 
and vegetables all add up to leaner teenage years. 
Green leafy vegetables are rich in magnesium. 
Unrefined grains and nuts also have high 
magnesium content.  
5- But kids who eat high-fat diets -- meaning that 
more than 35% of their calories come from fat-laden 
foods -- accumulate about "an inch more in body fat 
by the time they reach their teens.  
6- When little children are fed low- carb diets, they 
average about three-quarters of an inch in added 
girth by the teenage years.  Noting that children on 
low-fat diets, which were defined as diets in which 
less than 20% of calories came from fat, added about 
a third of an inch of fat to teenage bodies.  
7- The message of the study is moderation. Diets that 
have moderate amounts of fat and carbohydrates as 
well as dairy and fruits and vegetables are less likely 
to be associated with obesity during the teens. The 
message for parents is that a diet that might lead to 
weight loss in adults is not useful as an obesity 
prevention strategy for children.  
8- The study underlines the need to encourage 
moderation in children's diets. Both high- and low-
fat diets were associated with greater gains in body 
fat, while moderate fat intake -- in the range of 30% 
to 35% -- was associated with less body fat gain. 
9-  The study also showed that the glycemic index, 
which is a concern for adult low-carb dieters, also 
“has no effect on children”. Again the message is that 
we need to be very careful about extrapolating from 
adults and attempting to apply that information to 





Skin folds: dobras cutâneas 
Mean sum: valor médio 
Intake: ingestão 
Slimmer: mais esbelto, mais esguio 
Leaner:  mais magro, mais enxuto 
Leafy: folhoso 
Fat-laden: com alto teor de gordura 
Girth: medida da cintura, circunferência 
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Seção 1 - Responda as perguntas a seguir, de acordo com o texto. 
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Seção 2: Reescreva em português os trechos selecionados abaixo.  
Lembre-se de que não se trata de uma tradução literal: você pode reproduzir o conteúdo integral do trecho com 
suas próprias palavras. 
 
 
10)  Kids  who  eat  high-fat diets - meaning that   more than 35% of their calories   come from  fat-laden foods -  











11) When little children are fed low- carb diets, they average about three-quarters of an inch in added girth by 
the teenage years.  Noting that children on low-fat diets, which were defined as diets in which less than 20% of 












12). The study also showed that the glycemic index, which is a concern for adult low-carb dieters, also "has no 
effect" on children. Again the message is that we need to be very careful about extrapolating from adults and 














APÊNDICE IV: Exemplo de exame de Proficiência em Inglês 
utilizado pelo Departamento de Medicina, antes da adoção do 
exame TEAP. 
 
 O texto a seguir foi utilizado no exame de proficiência em leitura de 
textos em inglês em 30 de março de 1998. O aluno tinha três horas para 
traduzir o texto, com o auxílio de dicionário bilíngüe. A prova era elaborada, 
aplicada e corrigida por um professor do departamento, falante nativo de inglês. 





Unusual Cell May Help Treat Parkinson’s Disease 
 
 On each side of your neck, nestled up against your carotid artery, 
is a beautiful little organ called the carotid body. Its job is to sense how 
much oxygen is in your blood and signal your brain to step up your 
breathing if the level drops too low. New research suggests that the cells 
of the carotid body may one day prove useful in yet another way: as 
brain grafts for treating Parkinson’s, the degenerative brain disease that 
strikes 1% to 2% of people over age 65. 
 In the February issue of Neuron, a team headed by José López 
Barneo of the University of Seville in Spain reports that in rats, carotid-
body cells transplanted from the animal’s necks into their brains reverse 
the symptoms of experimentally caused Parkinson’s disease. 
Neuroscientist Arnon Rosenthal, who works on therapies for Parkinson’s 
at Genenteck Inc. in South San Francisco, describes the result as “quite 
intriguing, quite promising.” Carotid-body cells will have to pass many 
more tests before researchers can even consider trying them in patients. 
But Rosenthal says they may do a better job of connecting the defect of 
Parkinson’s disease than do the fetal-brain cells sometimes used as a 
treatment - and they raise fewer ethical questions. 
 The root cause of the disease is the death of neurons in a part of 
the midbrain called the substantia nigra. These neurons normally send 
connections to an area called the striatum, where they release the 
neurotransmitter dopamine. The loss of this dopamine causes the 
movement 
Problems characteristic of the disease. The goal of transplants is to 
make up for the loss by putting dopamine-releasing cells directly into the 
striatum. And the cells from a patient’s own carotid bodies “may produce 




APÊNDICE V: Exemplos Adicionais de Respostas à Seção 2 
  
No Capítulo V, Seção 5.2.1, foram analisadas algumas respostas a 
questões da Seção 2 do TEAP. Será reproduzido integralmente, abaixo, um dos 
textos a partir do qual três questões da Seção 2 do exame foram extraídas. Em 
seguida, serão reproduzidos e analisados outros exemplos de respostas 
produzidas por candidatos que prestaram o exame. As respostas foram 
reproduzidas ipsis litteris. 
  
 
Text 1: Air Pollution  and Health Risk  
 
1. Studies suggest that people have more heart attacks during periods when the air 
they breathe is particularly polluted. Now new research may explain why.  
2. A particular study states that heart disease patients were three times more likely to 
experience decreased oxygen to the heart after exercising following periods of high 
air pollution, compared with times when the air was cleaner. The research is among 
the first to link so called small-particle pollution with a specific risk factor for heart 
attacks and other cardiac events.  
3. "The evidence has been building that air pollution is associated with heart attacks 
and cardiac deaths, but we haven't really known what was going on," Murray A. 
Mittleman says. "This study gives us a better idea of what is happening."  
4. Breathing polluted air is a known risk factor for certain lung diseases and cancers, 
with the risk considered to be particularly great for air contaminated with fine and 
ultrafine particles found in vehicle and factory emissions. These particles are a 
health threat because they are small enough to be inhaled deeply into the lungs.  
5. In this study, 45 heart disease patients living in Helsinki, Finland, were followed 
during a six-month period. All participants were given stress tests every two weeks, 
and air quality was also monitored frequently.  
6. Researchers found that the risk of developing a condition known as ischemia, in 
which the flow of blood and oxygen to the heart is restricted, was significantly 
elevated two days after exposure to high levels of fine-particle air pollution.  
7. "For those who have a high risk of heart disease or established disease, this 
suggests that it is best to avoid outdoor exercise on days with high levels of particle 
pollution," Mittleman says. "Especially during the hot days of summer it might be a 
good idea to spend more time indoors, preferably in an air conditioned 
environment." The director of cardiovascular epidemiology at Boston's Beth Israel 
Deaconess Medical Center, Mittleman co-wrote an editorial accompanying the 
study.  
8. American Heart Association spokesman Russell Luepker, points out that just about 
everyone over the age of 50 in the United States has some degree of heart 
disease, even if they have no symptoms. Luepker heads the division of 
epidemiology at the University of Minnesota School of Public Health.  
9. "Two-thirds of those who die of cardiovascular disease die suddenly outside of 
hospital, and only about half of those have any history of heart disease," he 
explains. "So this message isn't just for people with diagnosed heart disease. A 
large portion of the population -- most people over 50 -- may be susceptible to 
these environmental stresses." 
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• Sujeito 1 (pontuação total 2,5) exame nº 17, 
 
1) A particular study states that heart disease patients were three times more likely to experience 
decreased oxygen to the heart after exercising following periods of high air pollution, compared 
with times when the air was cleaner. 
Resposta:  Um estudo particular em pacientes que inalam ar poluído afetando 
excessivamente o coração em alguns períodos mostram que essas pessoas tem 3 
vezes mais predisposição à doenças cardíacas, comparadas com tempo de ar limpo, 
inalando esse ar.  
 
2) American Heart Association spokesman Russell Luepker, points out that just about everyone 
over the age of 50 in the United States has some degree of heart disease, even if they have no 
symptoms. 
Resposta: Associação Americana de coração deste 50 anos nos Estados Unidos tem 
desenvolvido pesquisas do coração; eles tem investigado sintomas.  
 
3) "Two-thirds of those who die of cardiovascular disease die suddenly outside of hospital, and 
only about half of those have any history of heart disease. A large portion of the population -- 
most people over 50 -- may be susceptible to these environmental stresses." 
Resposta: A larga porção da população - pessoas com mais de 50 anos - são 
susceptíveis ao estress ambiental. O hospital analisando a área cardiovascular tem 
anos de história em estudo do coração.  
 
Análise: Apesar de consideradas inadequadas em sua quase 
totalidade, as respostas possuem coerência textual, e regras de 
concordância são bem aplicadas, com raras exceções. Este sujeito 
obteve pontuação próxima da obtida pelo Sujeito 4. No entanto, a 
semelhança entre eles se limita ao aspecto formal quantitativo das 
pontuações obtidas. Há entre eles considerável distanciamento com 
relação às estratégias de leitura e tradução aplicadas: enquanto o 
Sujeito 2 se limitou a uma decodificação palavra por palavra, relegando 
a um segundo plano o sentido e regras de concordância gramatical, o 
Sujeito 1 procurou  escrever aquilo que supunha fazer sentido de um 







• Sujeito 2 (pontuação total 4,0 ) exame nº 3 
 
1) A particular study states that heart disease patients were three times more likely to experience 
decreased oxygen to the heart after exercising following periods of high air pollution, compared 
with times when the air was cleaner. 
Resposta:  Um estudo particular realizado com pacientes com doenças cardíacas 
revelou, após a realização de exercícios em períodos de ar altamente poluído o 
oxigênio cardíaco foi diminuído três vezes mais se comparado com a realização de 
exercícios em dias que o ar estava limpo.  
 
2) American Heart Association spokesman Russell Luepker, points out that just about everyone 
over the age of 50 in the United States has some degree of heart disease, even if they have no 
symptoms. 
Resposta: Segundo a Associação Americana do coração muitas pessoas no Estado 
Unido com mais de 50 anos de idade possui alguma doença cardíaca entretanto elas 
não tem sintomas.  
 
3) "Two-thirds of those who die of cardiovascular disease die suddenly outside of hospital, and 
only about half of those have any history of heart disease. A large portion of the population -- 
most people over 50 -- may be susceptible to these environmental stresses." 
Resposta: Uma grande porção da população - muitas pessoas com mais de 50 anos 
podem ser susceptíveis ao estresse ambiental.  
 
 
Análise: Apesar de consideradas inadequadas, as respostas “fazem 
sentido” quando lidas: há coerência textual, apesar de várias falhas de 
concordância (“...muitas pessoas no Estado Unido com mais de 50 
anos de idade possui alguma doença cardíaca...”). Este sujeito usa 
habilidades estratégicas, como a simples omissão de palavras que não 
conhece (como spokesman na questão 2), ou a omissão de trechos 
inteiros, como na questão 3, onde somente traduziu a segunda metade 









• Sujeito 3 (pontuação total 9,5)            exame nº 43, 
 
1) A particular study states that heart disease patients were three times more likely to experience 
decreased oxygen to the heart after exercising following periods of high air pollution, compared 
with times when the air was cleaner. 
Resposta: Um estudo particular mostra que pacientes com doença cardíaca era três 
vezes mais provável de ficar com o oxigênio reduzido no coração depois de se 
exercitar em períodos de alta poluição do ar, comparado com o tempo quando o ar 
era mais limpo.   
 
2) American Heart Association spokesman Russell Luepker, points out that just about everyone 
over the age of 50 in the United States has some degree of heart disease, even if they have no 
symptoms. 
Resposta:  O “porta voz” da Associação Americana do Coração, Russell Luepker, 
coloca que aproximadamente todo mundo com idade acima de 50 anos nos Estados 
Unidos tem alguma propensão para doença cardíaca, até se eles não tem sintomas.  
 
3) "Two-thirds of those who die of cardiovascular disease die suddenly outside of hospital, and 
only about half of those have any history of heart disease. A large portion of the population -- 
most people over 50 -- may be susceptible to these environmental stresses." 
Resposta:  “Dois terços daqueles que morrem de doença cardiovascular morrem 
subtamente fora de hospitais, e apenas aproximadamente metade destes tem 
alguma história de doença cardíaca. Uma larga porção da população - maioria 
pessoas acima de 50 anos - podem ser susceptíveis a estes estresses ambientais.   
 
 
Análise: Apesar da evidente compreensão do texto em inglês, ao 
reescrevê-lo em português este sujeito comete alguns deslizes (como 
na questão 2: “...pacientes com doença cardíaca era três vezes mais 
provável de ficar...”) que podem ser creditados talvez à pressa ou 
ansiedade elevada. Tais erros podem também ser resultado de 
resíduos inconscientes e remotos da cobrança pela literalidade, da 
busca de uma equivalência ligüística tão valorizada por seus 







• Sujeito 4 (pontuação total 3,0) exame nº 1, 
 
 
1) A particular study states that heart disease patients were three times more likely to experience 
decreased oxygen to the heart after exercising following periods of high air pollution, compared 
with times when the air was cleaner. 
Resposta:  Um estudo particular em pacientes com doença na cabeça, feito 
experiência na redução de oxigênio na cabeça após períodos de exercícios com ar 
poluído comparado com períodos de ar limpo.   
 
2) American Heart Association spokesman Russell Luepker, points out that just about everyone 
over the age of 50 in the United States has some degree of heart disease, even if they have no 
symptoms. 
Resposta: Associação cabeça americana de homens fumantes Russell Luepker, com 50 
anos nos Estados unidos, tem alguma doença na cabeça e não apresentam sintomas.  
 
3) "Two-thirds of those who die of cardiovascular disease die suddenly outside of hospital, and 
only about half of those have any history of heart disease. A large portion of the population -- 
most people over 50 -- may be susceptible to these environmental stresses." 
Resposta: Aqueles que morreram de doenças cardiovascular e aqueles que tem 
história de doença na cabeça. Uma larga porção da população, talvez susceptível 
nesse estress.  
 
 
Análise: O sujeito aparentemente se baseou nas poucas 
palavras que conhecia (ou julgava conhecer) e nos cognatos para 
formular suas respostas, as quais não possuem coerência textual e 





• Sujeito 5 (pontuação total 5,5)        exame nº 37, 
 
1) A particular study states that heart disease patients were three times more likely to experience 
decreased oxygen to the heart after exercising following periods of high air pollution, compared 
with times when the air was cleaner. 
Resposta:  Um estudo particular sobre paciente que tem doenças dos coração eram 
três vezes mais semelhantes à experiência de reduzir oxigênio para o coração, após 
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exercer seguidos períodos a altas poluição do ar, comparado com o tempo quando o 
ar era limpo.  
 
2) American Heart Association spokesman Russell Luepker, points out that just about everyone 
over the age of 50 in the United States has some degree of heart disease, even if they have no 
symptoms. 
Resposta: Americam Heart Association Spokesman Russell Luepker, aponta que 50 
unidade do estado tem algum degrau de doença do coração, sem apresentar os 
sintomas.    
 
3) "Two-thirds of those who die of cardiovascular disease die suddenly outside of hospital, and 
only about half of those have any history of heart disease. A large portion of the population -- 
most people over 50 -- may be susceptible to these environmental stresses." 
Resposta:  “23 desses caso de doenças cardiovasculares são atendidos fora do 
hospital, e a maioria desses  tem uma história de doença do coração. Uma larga 
porção da população- muita pessoas sobre o 50 - podem ser susceptíveis a esses 
estresses ambientais.  
 
Na primeira parte do exame, onde respondeu dissertativamente a 
três perguntas sobre o texto, o aluno saiu-se relativamente bem. Pode-se 
observar, no entanto, que as respostas elaboradas por este sujeito não 
possuem coerência textual e mesmo regras básicas de concordância 
parecem ter sido desconsideradas.  
É no mínimo curiosa a impressão de que o sujeito parece não ter 
lido aquilo que escreveu, como se uma efetiva compreensão estivesse 
em uma categoria hierarquicamente inferior à suposta “literalidade”  da 
resposta elaborada.   
Podemos observar, assim, a crença em uma intuitiva “busca por 
“equivalências”, com o objetivo de reproduzir o sentido “verdadeiro” do 
texto original, bastando para tanto decodificar, o mais literalmente 
possível, palavra por palavra do texto original. A crença em tal visão 
parece ser tão consolidada, que este sujeito a coloca acima das regras 
básicas de concordância e coerência textual. 
Isso parece demonstrar que, apesar de apresentar sinais claros de 
um certo nível de compreensão do texto,  sua provável visão de leitura 
como tradução linear palavra por palavra parece conspirar contra suas 




•Sujeito 6 (pontuação total 6,5)      exame nº 35, 
 
1) A particular study states that heart disease patients were three times more likely to experience 
decreased oxygen to the heart after exercising following periods of high air pollution, compared 
with times when the air was cleaner. 
Resposta:  Um estudo particular dos estados que pacientes com doenças do coração 
diz que têm experienciado três vez mais uma redução de oxigênio para o coração de 
períodos seguidos de exercícios com ar altamente poluído, comparado com tempos 
que este ar é limpo.  
 
2) American Heart Association spokesman Russell Luepker, points out that just about everyone 
over the age of 50 in the United States has some degree of heart disease, even if they have no 
symptoms. 
Resposta: A Associação Americana do coração, Russell Luepker disse que qualquer, 
verdadeiramente, abaixo dos 50 anos de idade nos Estados Unidos tem algumas 
doenças do coração, mesmo se eles não tem sintomas.    
 
3) "Two-thirds of those who die of cardiovascular disease die suddenly outside of hospital, and 
only about half of those have any history of heart disease. A large portion of the population -- 
most people over 50 -- may be susceptible to these environmental stresses." 
Resposta:  “Dois terços dos que morrem de doenças cardiovasculares ou morrem fora 
do hospital, somente uma pequena parcela tinha uma história de doença do coração. 
Um grande porção da população - a maioria das pessoas abaixo dos 50 anos - podem 
serem susceptíveis a este ambiente estressante.  
 
Análise: Pode-se observar tendência para decodificação palavra por 
palavra, comprometendo a coerência textual. A resposta à questão 2 
resulta em um texto que prima pelo non-sense. Apenas a questão 3 
apresenta sinais de tentativa de compreensão através da interação 
entre as pistas lingüísticas do texto e utilização do conhecimento sobre 













APÊNDICE VI: Pontuações parciais e totais dos noventa sujeitos da 
análise quantitativa, separados em três grupos, de acordo com a faixa de 
pontuação. 
 












1 1,4 0,8 2,2 
2 2,7 1,0 3,7 
3 3,3 0,6 3,9 
4 2,5 1,7 4,2 
5 2,1 1,2 3,3 
6 2,1 0,2 2,3 
7 0,2 0,4 0,6 
8 2,5 1,8 4,3 
9 2,0 0,8 2,8 
10 2,3 0,4 2,7 
11 1,4 2,5 3,9 
12 2,8 0,8 2,9 
13 1,4 1,2 2,6 
14 2,7 0,8 3,5 



















16 1,4 2,3 3,7 
17 1,4 2,7 4,1 
18 1,4 2,7 4,1 
19 2,0 1,4 3,4 
20 1,5 2,3 3,8 
21 1,5 1,7 3,2 
22 1,0 1,3 2,3 
23 0,6 1,9 2,5 
24 1,8 2,5 4,3 



















26 1,6 1,4 3,0 
27 1,8 1,2 3,0 
28 2,7 1,2 3,9 
29 0,6 0,0 0,6 































Grupo Limiar (GL) 











1 3,9 2,5 6,4 
2 3,3 3,3 6,6 
3 3,1 2,0 5,1 
4 2,9 2,2 5,1 
5 1,4 3,7 5,1 
6 3,3 1,4 4,7 
7 3,1 2,7 5,8 
8 3,3 1,2 5,5 















10 2,1 2,9 5,0 
11 2,0 3,7 5,7 
12 2,7 2,7 5,4 
13 3,6 3,3 6,9 
14 2,3 3,5 5,8 
15 3,1 3,3 6,4 
16 2,9 3,5 6,4 
17 2,5 2,3 4,8 
18 2,5 2,7 5,2 
19 3,5 3,1 6,6 
20 2,3 2,9 5,2 
21 2,3 3,1 5,4 
22 2,3 2,9 5,2 
23 2,7 3,9 6,6 






















25 3,7 2,7 6,4 
26 3,3 2,7 6,0 
27 2,2 2,5 4,8 
28 2,7 3,5 6,2 
29 3,7 2,1 5,8 
















































1 4,6 4,1 8,7 
2 4,4 2,5 6,9 
3 3,9 3,9 7,8 
4 4,3 3,1 7,4 
5 3,9 3,5 7,4 
6 4,3 4,3 8,6 
7 4,8 5,0 9,8 
8 4,8 4,3 9,1 















10 4,1 4,3 8,4 
11 3,3 3,9 7,2 
12 4,2 2,9 7,1 
13 3,3 3,7 7,0 
14 4,1 4,8 8,9 
15 4,1 3,5 7,6 
16 3,3 4,6 7,9 
17 3,7 3,9 7,6 
18 4,1 5,0 9,1 
19 4,1 4,3 8,4 
20 3,9 3,7 7,6 
21 3,9 3,7 7,6 





















23 4,8 5,0 9,8 
24 4,3 4,1 8,4 
25 4,6 4,3 8,9 
26 3,9 3,1 7,0 
27 5,0 4,8 9,8 
28 4,6 4,1 8,7 
29 4,3 3,1 7,4 


































APÊNDICE VII: Grade de Correção TEAP 
 
 
A grade de Correção abaixo é referente a um exame TEAP aplicado em 
março de 2004 (vide Apêndice III para uma cópia completa desse exame). 
Embora os critérios de pontuação do TEAP sejam os mesmos em todas as 
versões do exame, é elaborada uma grade específica para cada versão. 
 
 
Grade de Correção 
 
Referência:  C = 0,83 
A resposta aborda todos os tópicos e/ou informações da 
grade de correção. O candidato demonstra compreensão 
plena dos aspectos abordados na questão. 
Referência: C-3 = 0,20 
Apenas alguns trechos da resposta puderam ser 
considerados adequados. O candidato demonstra baixo 
nível de compreensão dos aspectos abordados na 
questão. 
Referência: C-1 = 0,62 
Algum tópico ou informação foi omitido, está incompleto, ou 
inadequado. No entanto, a maior parte da questão foi 
respondida a contento. O candidato demonstra compreensão 
quase total dos aspectos abordados na questão. 
Referência: X = 0,0 
Resposta em branco ou totalmente inadequada. O 
candidato demonstra ausência total de compreensão 
dos aspectos abordados na questão. 
Referência: C-2 = 0,41 
A resposta contém aproximadamente a metade dos tópicos 
e/ou informações considerados adequados. O candidato 
demonstra nível de compreensão mediano dos aspectos 






1) 50% das pessoas dizem estar envolvidas com alguma forma de exercícios.  
2) No entanto, apenas cerca de 25% das pessoas fazem atividades físicas em níveis que 
realmente produzem resultados perceptíveis com relação à prevenção da morte 
prematura ou incapacidade. 
3) Enquanto muitas pessoas dizem que se exercitam,  na verdade a maioria não o faz na 
freqüência ou duração suficiente para que o coração e pulmões se beneficiem. 
4) Para mudanças duradouras relativas à saúde é necessário envolver-se em atividades 
aeróbicas.   
 
Referência: 
____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
Questão 2 
1) Os jogadores de golfe podem achar que estão se exercitando, mas a duração, o tempo 
gasto caminhando de um buraco para outro, a intensidade, a respiração e os batimentos 
cardíacos, são comparativamente suaves.  
2) Este é um esporte de baixo impacto, de baixa energia (o stress não conta) o qual é 
fraco na tabela de atividades aeróbicas.  
3) A mesma se aplica para softball e beisebol: poucos segundos de esforço para muitos 
minutos sem atividade. 




____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
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Questão 3 
1) Exercitando os dois maiores grupos de músculos do corpo, as pernas, a 
demanda por oxigênio e os meios de circulação do oxigênio no sangue 
aumentam.  
2) Isso causa um aumento nos batimentos cardíacos e faz os pulmões respirarem 
mais profundamente. 
3) Os manuais para melhorar a saúde através de exercícios indicam que esse 
ritmo deve ser mantido por no mínimo 20 minutos por dia, 3 vezes na semana.  
4) Com 20 a 30 minutos por dia, 5 ou 6 vezes na semana, pode haver grande 
melhora da saúde cardiovascular.  
5) Acima de 30 minutos você começa a focar no desenvolvimento muscular, o 
que é tópico para uma outra pesquisa.    
 
Referência: 
____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
Questão 4 
A melhora da saúde global através do aumento da freqüência e duração dos exercícios é 
bem documentada. Virtualmente todos os estudos que examinam condicionamento físico 
indicam que exercícios regulares, ao longo do tempo, resultarão em menos casos de 
doenças coronárias e, em sentido real, contribuirão para um período de vida mais longo.  
 
Referência: 
____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
Questão 5 
Temos de manter o coração batendo e os pulmões respirando em um ritmo 
mais rápido e mais forte que o normal e mantê-los nesse ritmo por pelo menos 
20 a 30 minutos e temos que fazer isso 3 a 4 vezes por semana. 
 
Referência: 
____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
Questão 6 
Isto não quer dizer que os jogadores podem não estar em forma, especialmente 
em níveis profissionais. Eles gastam muito tempo na melhoria da força e em 
exercícios aeróbicos que os permite sobressaírem-se no momento certo durante 
o jogo.  
 
Referência: 
____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
Texto 2  
Questão 7 
1) Um novo estudo mostra que enquanto uma dieta de baixo carboidrato pode 
resultar em rápida perda de peso para os adultos, crianças pré-escolares que 
cortam carboidratos são mais propensas a se tornarem adolescentes obesos.  
2) Quando crianças de 3 a 5 anos são alimentadas com dietas de baixo 
carboidrato, os resultados aparecem na adolescência.  
3) Tanto as dietas de baixa quanto de alta gordura durante os anos de formação 
também levam a adolescentes flácidos (acima do peso).  
4) Os pesquisadores analisaram os hábitos de alimentação de 106 famílias com 
filhos de 3 a 5 anos. 
5) As crianças foram acompanhadas durante  uma média de 12 anos, com 
relatórios da alimentação de três dias  coletados quatro vezes ao ano.  
6) A gordura foi avaliada medindo-se a dobras cutâneas de quatro locais no 
corpo e calculando-se o valor médio daquelas dobras de gordura.  
 
Referência: 
____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
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Questão 8 
1) Aumentar a ingestão de produtos derivados de leite entre crianças de 3 e 5 
anos de idade.  
2) Crianças que, em média, consumiram mais que dois copos de leite ou mais 
que duas porções de queijo ou iogurte por dia ficaram mais esbeltos na 
adolescência. 
3) Os minerais cálcio e magnésio são provavelmente os maiores envolvidos em 
prevenir as crianças com peso normal de se tornarem adolescentes obesos.  
4) Produtos lácteos, frutas e vegetais contribuem para anos de adolescência 
mais ‘magros’.  




____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
Questão 9 
1) A mensagem do estudo é moderação. 
2) Dietas que têm moderadas quantidades de gordura e carboidratos bem como 
produtos lácteos, frutas e vegetais são menos passíveis de estarem associadas 
com obesidade durante a adolescência.  
3) A mensagem para os pais é que a dieta que pode levar a perda de peso em 
adultos não é útil como estratégia de prevenção da obesidade em crianças.  
4) Tanto as dietas de baixa como de alta gordura estão associadas com maiores 
ganhos de gordura corporal, enquanto a ingestão moderada de gordura - 30% a 
53% - foi associada com menor ganho de gordura corporal. 
 
Referência: 
____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
Questão 10 
Crianças que comem dietas ricas em gordura - o que significa que mais de 35% das suas 
calorias vêm de comidas com alto teor de gordura - terão uma polegada a mais de 
gordura corporal quando chegarem à adolescência. 
 
Referência: 
____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
Questão 11 
Quando crianças pequenas são alimentadas com dietas de baixo carboidrato, 
elas ganham cerca de três quartos de uma polegada em medida da cintura nos 
anos da adolescência. Crianças com dietas pobres em gordura, que são 
definidas como dietas nas quais menos de 20% de calorias vêm da gordura, 
aumentaram cerca de um terço de uma polegada no corpo adolescente.  
 
Referência: 
____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
Questão 12 
O estudo também mostrou que o índice glicêmico, o qual é uma preocupação 
para adultos que fazem dieta de baixo carboidrato, também “não tem efeito” nas 
crianças. Novamente, a mensagem é que precisamos ser muito cuidadosos 
para não extrapolar dietas de adultos para crianças. 
 
Referência: 
____ C    (0,83) 
____ C-1 (0,62) 
____ C-2 (0,41) 
____ C-3 (0,20) 
____ X    (0,0) 
 
 
 
